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Introduction  
 
Diverses expériences et observations ainsi que plusieurs propos émanant d’élèves et d’auteurs sont à 
l’origine du travail présenté ici. Selon Wanner (2009), en 2025, le nombre total des naissances par 
année en Suisse sera inférieur à celui des décès. En 2030, la croissance démographique sera ainsi 
expliquée uniquement par les flux migratoires. Tant la Suisse que les autres pays européens 
dépendront alors de l’immigration pour garantir non seulement leur stabilité démographique, mais 
encore économique. Le nombre de candidats à la migration ne sera pas illimité. Ils seront du reste de 
plus en plus sollicités, dans un contexte de vieillissement mondial et de baisse du nombre d’actifs. 
Selon l’auteur, les prochaines années verront nécessairement l’avènement d’une politique migratoire 
active et intégrative afin de renforcer non seulement des pans entiers de l’économie suisse, mais 
aussi de développer les ressources disponibles. Et de conclure que des défis importants se 
présenteront pour la cohésion sociale au sein de populations pluriethniques.  
Ces quelques données le montrent, les enjeux à venir, liés à l’immigration, sont essentiels. A l’heure 
de la naissance d’un plan d’étude romand, d’une refonte de la loi scolaire du Canton de Vaud, ces 
informations ne laissent pas indifférents. L’école figure en effet au premier rang des institutions 
impliquées dans l’accueil des élèves migrants. Appelée à former les adultes de demain, il importe 
qu’elle sache leur préparer un avenir au sein de notre société et qu’elle développe des moyens 
efficaces pour anticiper les défis qui s’offriront à elle. 
La rencontre de cette certitude et de diverses expériences réalisées sur le terrain scolaire ces 
dernières années motive la réflexion qui suit. Le cas de cet élève demandeur d’asile, transbahuté 
dans plusieurs écoles avant d’atterrir dans l’établissement où a été réalisé cette recherche 
interroge, lorsqu’il explique : « Monsieur, là-bas, je faisais n’importe quoi en classe. J’avais pas de 
cours de français. Je comprenais rien. Je sentais que j’étais nul ! » 
Comment se fait-il aussi que le nombre d’élèves d’origine étrangère en classe de développement soit 
tellement élevé au regard du nombre de ressortissants suisses? Pourquoi tant d’élèves étrangers 
finissent-ils dans les structures de l’enseignement spécialisé? Comment se peut-il qu’un élève 
possédant vraisemblablement un potentiel habituel arrive dans ma classe après deux ans de scolarité 
dans le canton, sans savoir ni compter, ni toutes les lettres de l’alphabet ?1 
Plusieurs questions se posent encore, dès lors que ces constats sont avancés. Comment enseigner 
au mieux aux jeunes allophones ? Comment accueillir et favoriser l’intégration des nouveaux 
arrivants ? Quels dispositifs envisager ? Quelles matières y enseigner ? Comment rencontrer l’intérêt 
des élèves ? 
Ce travail esquissera quelques éléments de réponse à ces interrogations. Après des informations 
présentant un point de vue sur les enjeux actuels de la prise en charge des élèves allophones, il 
tentera d’apporter une modeste contribution à l’utilisation d’un outil susceptible de favoriser 
l’apprentissage du français : la chanson. A cet effet, il se concentrera sur un simple apprentissage de 
chant mené depuis deux ans dans la seconde classe où je travaille, une classe d’accueil. 
Le choix d’approfondir la piste musicale n’est pas fortuit. Il émane d’expériences personnelles 
réalisées au Liban et des élèves de classe d’accueil eux-mêmes. A de nombreuses reprises, lors de 
colonies de vacances réalisées avec des enfants libanais, j’ai pu constater le plaisir qu’ils prenaient à 
déclamer des comptines sur des rythmes variés. Cette pratique m’est toujours apparue comme une 
piste intéressante à développer au niveau de l’enseignement des langues et du développement de la 
solidarité d’un groupe.2  
La seconde raison de cet intérêt pour les considérations musicales vient de mon expérience en 
classe. Durant mes premières années d’enseignement dans les structures d’accueil, la musique était 
peu présente dans mes cours. Des demandes renouvelées des élèves m’ont finalement amené à leur 
proposer régulièrement d’apprendre des chansons. Leur motivation pour cette activité m’a par ailleurs 
interrogé sur les éléments à en retirer :  
 
Que peut apporter, du point de vue des représentations des élèves de classe d’accueil du secondaire, 
l’apprentissage de chansons dans l’acquisition du français langue de scolarisation?  
 
Cette question guidera les lignes qui suivent. 
  
                                                
1 La structure concernée par cette remarque est une classe d’accueil, destinée à la prise en charge des élèves non-francophones, parfois peu 
scolarisés, nouvellement arrivés dans l’établissement.  
2 Une brève séquence vidéo ancrée sur le CD-rom qui accompagne ce travail illustre une telle pratique. Bien que de qualité relative, elle offre 
un aperçu de l’activité. 
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1 Elèves allophones et enseignement spécialisé 
 
Comme mentionné en introduction, ce premier chapitre portera, en filigrane, sur les finalités du travail 
mené auprès des élèves allophones. Parallèlement, il interrogera les liens entre prise en charge de 
ces élèves (aujourd’hui gérée par la Direction Générale de l’Enseignement Obligatoire, DGEO) et 
enseignement spécialisé (lequel dépend du Service de l’Enseignement Spécialisé et de l’Appui à la 
Formation, SESAF). En effet, des liens existent entre les deux domaines. Mais l’ensemble est marqué 
de flou. Les deux réalités sont-elles dans le même registre ?  
Pour mener cette réflexion, le propos tentera d’abord de mieux cerner les caractéristiques 
sociolinguistiques des élèves non francophones du canton de Vaud. Il s’arrêtera ensuite sur leurs 
parcours scolaires et les mesures de prise en charge dont ils bénéficient. Il interrogera ensuite la 
façon d’appréhender la situation de ces enfants et adolescents au regard des finalités visées. Enfin, 
fort de cette réflexion, il avancera quelques éléments sur les dispositifs à développer pour réaliser ces 
intentions. Il mettra alors en avant les effets de la prise en charge des élèves allophones au sein de 
structures spécifiques. Ce faisant, il distinguera la mission des structures d’accueil (en particulier des 
classes d’accueil dont sont issus les élèves concernés par ce travail) de celle des classes 
développement rattachées à l’enseignement spécialisé. Il montrera en particulier que les premières 
favorisent l’intégration et évitent, au final, des prises en charge spécialisées. 
 
1.1 Portrait des élèves migrants du canton 
Loin de constituer une population homogène, comme certains pourraient le penser, les élèves 
allophones habitant dans le canton de Vaud présentent avant tout une grande variété de situations. 
Plusieurs variables entrent en jeu pour rendre compte de cette diversité. Elles expliquent pour une 
part la facilité ou la difficulté de ces enfants à réaliser des apprentissages scolaires. 
Wanner (2004) résume relativement bien la situation de leurs familles : une population hétérogène de 
par l’origine, l’âge, les caractéristiques familiales, la position socio-professionnelle, des statuts de 
séjour allant d’une précarité extrême à une autorisation d’établissement et des motivations diverses.  
Faute de disposer d’informations sur les origines linguistiques des nouveaux arrivants, il est 
toutefois intéressant de s’arrêter sur les langues maternelles des élèves du canton en général. En 
2007-2008, environ 28% des élèves possédaient une langue maternelle autre que le français (Lyon, 
2009). Etaient ainsi majoritairement représentées le portugais (8,3%), l’albanais (4,4%), les autres 
langues d’ex-Yougoslavie (2,3%), l’espagnol (2,1%), l’allemand (1,9%), l’allemand et l’italien (deux fois 
1,9%). Le nombre d’élèves parlant portugais était alors en croissance, de même que celui des enfants 
possédant une langue d’origine africaine ou asiatique. En classe, ces aspects sont intéressants à 
considérer. Un élève dont la langue est d’origine latine et la culture européenne sera en effet 
avantagé par rapport à un élève dont les origines linguistiques et culturelles sont très distantes du 
français. Les codes grammaticaux et lexicaux du français seront bien plus accessibles à un jeune 
mexicain qu’à un Vietnamien (aefe, 2006). Et un élève allemand décodera plus facilement les 
pratiques culturelles de Suisse romande qu’un jeune Indien. 
Si les langues parlées par les nouveaux arrivants sont très diverses, d’autres facteurs contribuent 
encore à la présence d’une hétérogénéité au sein de cette population. Ils influencent, eux aussi, à 
divers degrés, la réussite scolaire. En particulier, les parcours de vie de ces élèves recouvrent des 
réalités extrêmement différentes d’un enfant à l’autre. Plusieurs aspects sont intéressants à relever 
pour rendre compte des enjeux présents. 
Comme le souligne Perregaux (1994), les causes de la migration expliquent en grande partie la 
diversification de la population scolaire. De manière générale, elles sont essentiellement de deux 
natures : économique ou politique. Ce dernier cas sera ici considéré dans un sens large, prenant en 
compte tout conflit à l’origine d’une migration et non la seule persécution par un Etat. 
La venue en Suisse de certaines familles a donc des causes avant tout économiques. Toutefois, 
même au sein de ce groupe, la variabilité est la norme. En effet, si des parents décident de quitter leur 
pays d’origine en raison d’un manque chronique de travail et de difficultés économiques 
insurmontables, d’autres rejoignent la Suisse, porteurs de hautes qualifications, dans le cadre d’une 
collaboration avec une entreprise de pointe. Les enfants arrivés en Suisse pour des raisons 
économiques sont donc issus de familles de tout niveau social. 
La recherche de sécurité constitue la seconde cause majeure de migration. Les élèves, parfois 
« mineurs non accompagnés », arrivent de pays dont ils fuient la violence. L’Erythrée, l’Irak, la 
Mongolie, la Somalie, la Syrie, la Tchétchénie ne sont que quelques-uns de ces pays. D’autres 
enfants viennent encore de régions apparemment en paix, mais fuient la violence de leurs voisins ou 
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des ségrégations de toutes sortes. Leurs histoires sont marquées par les traumatismes subis dans 
leurs pays, mais aussi par les conditions de leur voyage migratoire.  
Le statut officiel des enfants constitue une autre source de différences entre élèves d’origine 
allophone. Lié notamment aux raisons de la migration, il prédit en partie le parcours scolaire des 
élèves. En effet, dans une étude menée pour la CDIP il y a plus de dix ans déjà, Doudin (1998) mettait 
en avant une relation entre le type de titre de séjour attribuée à une famille à son arrivée en Suisse 
et la réussite scolaire des enfants. Il soulignait alors les liens entre la précarité de certaines situations 
scolaires et l’attribution d’un permis A aux parents, l’effet néfaste d’un statut précaire sur le 
développement scolaire des enfants.3 Bien que ces données semblent depuis quelque peu à nuancer, 
il reste légitime de s’interroger sur la situation actuelle des élèves détenteurs d’un permis F, N, voire 
de celle de NEM (Non Entrée en Matière) et de clandestins ?4 Toutefois, ici encore, il importe de ne 
pas adopter une représentation unique de l’élève allophone. Les ressortissants de la CE et de l’AELE, 
eux aussi non francophones, obtiennent un permis B synonyme de plus de stabilité.5 Enfin, il est 
important de ne pas oublier que de jeunes ressortissants suisses sont aussi susceptibles de revenir 
au pays ou de changer de canton et dès lors d’ignorer la langue de la région où ils s’établissent.  
 
Comme le montrent ces premiers éléments, la diversité des situations de migration présentes en 
Suisse est grande. Par suite, loin de constituer une population aux caractéristiques unifiées, les 
élèves d’origine allophone se distinguent en particulier par leurs origines, leur récit migratoire et les 
conditions de leur arrivée en Suisse.  
Sur le plan scolaire toutefois, leur évolution semble relativement déterminée. Les éléments qui suivent 
dessineront un tableau des perspectives généralement rencontrées par ces élèves. 
 
1.2 Répartition des élèves d’origine étrangère dans les différents types 
d’enseignements 
Les statistiques disponibles offrent plusieurs informations relatives à la situation des élèves migrants 
en Suisse.6 Il vaut la peine d’observer non seulement l’évolution générale de cette population, mais 
encore sa répartition dans les structures de pédagogie compensatoire et dans les classes de 
l’enseignement ordinaire. Quelques considérations sur les parcours de formation de ces élèves 
achèveront un tour d’horizon qui questionne à plus d’un titre les mesures mises en œuvre pour 
prendre en charge la scolarité des enfants nouvellement arrivés. 
 
Depuis 1980, le nombre d’élèves étrangers a nettement augmenté en Suisse (Ryser, M. et Von 
Erlach, E., 2007). La progression s’est révélée particulièrement forte au début des années 1990, avant 
de ralentir et d’atteindre, en 2005 un quart des enfants scolarisés. Conséquence de cette évolution, la 
part des classes dites « à forte diversité culturelle » (plus de 30% d’élèves de nationalité étrangère 
et/ou parlant une autre langue que celle du canton) a pratiquement doublé durant la même période, 
pour atteindre le seuil des 20% en 2005. Dans le canton de Vaud, cette proportion atteignait 50% 
cette même année. 
Plusieurs données questionnent avec force les perspectives d’avenir de ces jeunes. En effet, leur 
répartition dans les types d’enseignement varie beaucoup. En particulier le nombre d’élèves de 
nationalité étrangère présents en classe spéciale ne cesse d’augmenter depuis les années 1980. Il 
explique même pour l’essentiel l’accroissement de la population des classes en question (Lischer, R. 
2004).  D’un peu plus d’un quart des élèves, sa proportion atteignait plus de 50% en 2005 sur le plan 
national (Ryser, M. et Von Erlach, E., 2007). Dans le canton de Vaud, presque 70% des classes 
d’enseignement spécialisé étaient ainsi considérées comme très hétérogènes, en 2005. La même 
                                                
3 Le permis A, ancien permis pour saisonnier, n’existe plus aujourd’hui. 
4 Le permis F attribué pour une durée de 12 mois, renouvelable, concerne les étrangers admis à titre provisoire. Il s’agit de personnes qui font 
l’objet d’une décision de renvoi, mais dont le renvoi est illicite (parce que constituant une violation du droit international public), inexigible 
(parce que mettant en danger la vie de la personne) ou matériellement impossible (ODM, 2010). 
Le Permis N est remis aux demandeurs d’asile, soit des personnes dont la demande d’asile est en cours. (ODM, 2010) 
« Une décision de non-entrée en matière signifie que, pour des raisons formelles, il ne sera pas donné suite à la demande d’asile. La demande 
déposée ne fait l’objet que d’un examen limité. Les personnes concernées doivent en règle générale quitter immédiatement la Suisse. […] 
Les requérants frappés d’une décision définitive de non-entrée en matière sont mis à la rue aussitôt après la décision, et leur séjour en Suisse 
est considéré comme illégal. Ils n’ont plus droit à l’aide sociale, même s’ils ne peuvent pas partir immédiatement. Ils perçoivent uniquement 
l’aide d’urgence (repas, hébergement, habillement et aide médicale) allouée par les services sociaux ou par l’office des migrations du canton 
qui exécute le renvoi ou l’expulsion. » (Osar, sans date) 
5 Le permis B est octroyé avec une durée de validité de 5 ans. 
6 La mise en relation des diverses informations d’origine statistique est relativement malaisée, compte tenu de l’existence de différents 
systèmes cantonaux. Un certain nombre de constats paraissent cependant émerger et permettent un tableau de la situation. 
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année, au niveau suisse, environ un élève étranger sur dix fréquentait une classe spéciale, contre un 
sur quarante pour les enfants de nationalité suisse. 
Or, cette forte représentation des élèves étrangers au sein des dispositifs de pédagogie 
compensatoire n’est due que de manière marginale aux cours d’introduction pour enfants 
allophones. Ceux-ci ne représentent en effet qu’un sixième de l’enseignement spécial dispensé aux 
élèves de nationalité étrangère. La proportion d’élèves fréquentant des structures d’accueil est du 
reste plutôt stable depuis 1980. Entre les années 2000 et 2005, une baisse s’est même produite. A 
cette dernière date, la part de ces élèves représentait 1,4% des élèves étrangers (Lischer 2004). Dans 
le canton de Vaud, une légère baisse a aussi été constatée, si bien que 439 élèves fréquentaient une 
classe d’accueil à la rentrée 2009 et qu’une projection estimait à 300 le nombre d’élèves présents 
dans ces mêmes classes en 2010 (DFJC, 2009). 
Dans l’enseignement régulier7, la différence de répartition entre élèves suisses et immigrés est aussi 
marquée. Elle demeure cependant stable depuis le début des années 1990 (Ryser et Von Erlach, 
2007). C’est ainsi presque la moitié des élèves de nationalité étrangère qui fréquente les filières 
à exigences élémentaires, contre seulement un quart d’élèves d’origine suisse. Enfin, les statistiques 
concernant l’évolution des parcours de formation des jeunes étrangers de Suisse offrent un dernier 
constat relativement préoccupant : plus de 20% des jeunes d’origine étrangère quittaient 
prématurément l’école en 2006, contre un peu plus de 5% de Suisses.  
 
Ces données offrent un tableau plutôt sombre des perspectives de réussite des élèves d’origine 
étrangère. Est-ce à dire qu’ils sont condamnés à occuper majoritairement les secteurs les moins 
valorisés des filières d’enseignement ? Ces élèves ont-ils des potentiels scolaires inférieurs aux 
Suisses ? Autrement dit, en prenant ces observations comme telles, faut-il considérer ces enfants et 
ces jeunes comme étant moins intelligents et abandonner toute idée de réussite scolaire en ce qui les 
concerne ? 
 
1.3 Elèves allophones et handicap : une question de regard 
Selon les interlocuteurs, la situation des élèves migrants fait l’objet de perceptions différentes. Deux 
directions contradictoires se dessinent pourtant. Elles apparaissent en confrontant certaines 
publications officielles. Ainsi, dans le canton de Vaud, les classes d’accueil dépendent de la DGEO 
(Direction Générale de l’Enseignement Obligatoire) et non du SESAF (Service de l’Enseignement 
Spécialisé et de l’Appui à la Formation). Dans les statistiques fédérales par contre (Lischer, 2004 ; 
Ryser, 2007), les structures comme les classes d’accueil figurent parmi les pédagogies 
compensatoires et sont qualifiées de « classes spéciales » (Lischer, 2004, p.8). Autrement dit, si au 
niveau vaudois, les structures d’accueil dépendent de l’enseignement ordinaire, elles sont 
considérées comme rattachées à l’enseignement spécialisé, lorsqu’il s’agit de les observer au niveau 
fédéral. 
Loin de constituer une question de détail, en période de pleine évolution de la législation scolaire, cet 
antagonisme est de grande actualité. En effet, force est de constater que la question n’est aujourd’hui 
pas clairement tranchée : la prise en charge des élèves allophones est-elle du ressort de 
l’enseignement ordinaire ou de l’enseignement spécialisé ?  
Lors du forum sur les structures pour l’accueil des élèves migrants, organisé le 11 novembre 2009 par 
l’AVESAC (Association Vaudoise des EnseignantEs en Structure d’Accueil), C. Cretton (Directrice de 
Projet Harmos, DFJ) expliquait que « […] la nouvelle Loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) […] 
devrait permettre à tous les modèles, moyens et structures de continuer d’exister s’ils sont en accord 
avec Harmos et le concept de « situation de handicap » tel que défini dans la RPT. » (Nicolet, 2010, 
p.43) La conférencière expliquait par ailleurs que, dans le contexte scolaire, l’allophonie constitue un 
désavantage. Selon ses explications, les élèves allophones se trouvent, par suite, en situation de 
handicap.  
Ces propos peuvent donner lieu à diverses interprétations. Comme mentionné par leur auteure, ils 
entrent dans les nouvelles orientations données notamment par la RPT. Ils témoignent donc d’une 
volonté de faire évoluer la perception de la notion de handicap. A l’image des orientations proposées 
dans la CIF (Classification internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé) par l’OMS 
(2007), cette nouvelle approche considère le niveau de handicap rencontré par une personne comme 
dépendant entre autres de son environnement. Dans la mesure où les élèves migrants rencontrent 
des difficultés à communiquer dans un environnement qui leur est peu familier, ils se trouveraient 
donc en situation de handicap.  
                                                
7 Bien que discutable, ce terme désigne ici l’enseignement non spécialisé. 
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Plusieurs arguments appellent cependant à dépasser une telle catégorisation. Premièrement, bien 
qu’utile de façon plus générale, la CIF-EA (CIF Version pour enfants et adolescents) est avant tout 
destinée à évaluer « l’état de santé et les états connexes de la santé dans l’enfance et 
l’adolescence » (OMS, 2007, p.xiii). Le document constitue donc un outil d’observation du 
fonctionnement de personnes atteintes dans leur santé. Il s’attache à nuancer leurs difficultés en 
fonction, notamment, des milieux rencontrés, afin d’en réduire la portée. S’agissant des élèves 
migrants, force est de constater que, même si l’allophonie relève d’un désavantage à certains  égards, 
elle ne s’accompagne pas a priori de problèmes de santé.  
Un deuxième champ de considérations plaide en faveur d’une reconsidération de cette utilisation du 
qualificatif de « handicap ». Des sociologues comme Goffman (1996) et Becker (1985) ont 
longuement montré comment, par glissements successifs, un individu en venait à adopter une identité 
négative par l’intériorisation progressive de jugements négatifs émis par son environnement. Et dans 
le domaine scolaire même, de nombreuses expériences ont eu lieu depuis la mise en lumière, en 
1968, de « l’effet pygmalion » par Rosenthal et Jacobson (Dantier, 2007). Comme le rappelle 
Leyens (1983) ces derniers travaux montrent qu’un sujet a tendance à produire les comportements 
attendus de lui par les personnes qu’il côtoie. L’entourage va en effet sans cesse agir et réagir selon 
l’image qu’il a de l’individu. Ce faisant, il met en avant les caractéristiques qui lui semblent 
significatives, celles qui traduisent l’image en question. A force d’insistance, le sujet finit donc par 
admettre que ces aspects lui correspondent majoritairement. Il revisite ainsi peu à peu son identité en 
fonction de ce que l’on dit de lui.  
En particulier, un élève désigné comme faible aura extrêmement peu de chances de finir parmi les 
« bons » de la classe. Il est à relever que Tucci (2008) invoque la pertinence d’une telle explication 
pour rendre compte de l’échec scolaire des élèves d’origine étrangère en Allemagne.  
D’aucuns l’auront compris, de telles recherches ne sont pas étrangères à la volonté actuelle d’intégrer 
les élèves de l’enseignement spécialisé dans les classes ordinaires. L’intention poursuivie étant de 
supprimer tout étiquette négative posée sur quelque enfant qui soit. Par suite, ces travaux participent 
aussi de la tendance actuelle à revisiter la notion de handicap. Cependant, les éléments avancés 
invitent à utiliser ce concept avec la plus grande prudence. 
S’agissant d’élèves d’origine étrangère, des précautions accrues sont de mises. En effet, aujourd’hui, 
des amalgames interviennent souvent entre les termes de « sans-papiers », « réfugiés », 
« étrangers », « criminalité » et « pauvreté ». Ces glissements ne sont pas sans rappeler l’équation 
« pauvreté = handicap = criminalité », une trilogie qui s’ancre dans les esprits à la fin du XIXème siècle 
et qui mènera aux pires pages de l’histoire (Lambert, 1997). A l’heure où la législation à l’endroit des 
migrants ne cesse de se durcir, où certains esprits s’échauffent, le recours au qualificatif « en situation 
de handicap » pour évoquer le vécu des élèves allophones est donc à considérer avec circonspection. 
En dernier lieu, la mise en œuvre de la RPT, bien que s’inscrivant dans la conception du handicap 
présentée plus haut, appelle à reconsidérer l’intérêt du recours à cette notion même de handicap. 
Selon Lyon (2008) (Cheffe du Département de la Formation, de la Jeunesse et de la Culture, DFJC), 
l’application de cette nouvelle loi doit mener à l’abandon de la distinction entre les critères de 
l’assurance invalidité et d’autres situations comme celles des élèves en grande difficulté scolaire, de 
ceux présentant des troubles du comportement, des enfants surdoués et des élèves migrants. D’après 
son discours auprès des directrices et directeurs de la DGEO, toutes nécessitent des mesures 
pédagogiques spécifiques.  
Ces éléments invitent à un maniement précautionneux de la notion de handicap. Le fait notamment 
que des élèves surdoués soient concernés par des mesures de pédagogie spécifique montre que les 
jeunes en difficulté ne sont pas seuls à présenter des besoins particuliers, à moins de considérer toute 
personne sortant de la norme (pour autant qu’elle puisse être définie) comme « handicapée ». Il 
apparaît donc contreproductif d’étendre à de nouvelles populations l’étiquette du handicap, même 
sous prétexte de lutter contre une forme de ségrégation. La conception courante de ce terme ne 
changera pas facilement. Une autre piste serait dès lors de changer de perspective, d’abandonner la 
notion même de handicap, au profit d’un regard moins cloisonnant, lié à la mise en œuvre de mesure 
plus ponctuelles, quelle que soit la problématique considérée.  
S’agissant des élèves migrants, déjà objets de nombreux amalgames, il paraît indiqué d’éviter un 
classement parmi une catégorie « en situation de handicap », au profit de celle d’élèves « demandant 
des mesures pédagogiques spécifiques » ou encore « d’élève présentant, dans une situation 
donnée (en l’occurrence pour un temps), des besoins particuliers». Ces élèves ne doivent pas 
être perçus comme des élèves en difficulté (Bouysse et al., 2006). Ils ont bien souvent des capacités 
et des acquis équivalents à ceux de leurs camarades. Il leur faut par contre apprendre la langue de 
l’école pour les faire reconnaître. Le plurilinguisme est donc un atout, non un handicap (Verdelhan-
Bourgade, 2009). A l’image de ce que prônent les établissements d’enseignement français à 
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l’étranger, les dispositifs gagnent à être conçus non pas comme des réponses à des difficultés 
linguistiques, mais comme des moyens, inscrits dans le parcours de l’élève (aefe, 2006), permettant 
de l’étayer selon les moments considérés. Cette position a le mérite de poursuivre jusqu’au bout la 
logique de démédicalisation de la notion de handicap (Osiek et al., 2006) amorcée avec les 
changements législatifs actuels. A cette condition, l’enseignement dispensé aux élèves allophones 
pourrait constituer un domaine particulier de l’enseignement spécialisé. 
 
1.4 Structures d’accueil et enseignement spécialisé 
Si un flou existe souvent autour de l’identité des élèves allophones, sur la façon de les caractériser, 
force est de constater qu’une même opacité existe autour de la définition des structures qui les 
accueillent. Leur mission est ainsi souvent confondue avec celle de dispositifs issus de 
l’enseignement spécialisé. En effet, les finalités des deux types de structures entretiennent une 
grande proximité. En ce sens, les nouvelles orientations législatives dans le domaine du handicap 
(Lyon, 2008) sont certainement aussi à valoriser dans celui de l’accueil des élèves migrants. Il s’agit 
notamment, en vertu de la constitution fédérale, d’éviter toute discrimination du fait de l’origine. 
Considérant les enfants en situation de handicap, les textes demandent le soutien, dans la mesure du 
possible, d’une pleine intégration par des moyens adéquats. Ils soulignent de plus la nécessité d’une 
formation spéciale, suffisante et adaptée aux besoins spécifiques des élèves. Nul doute que ces 
intentions sont également souhaitables dans le champ de l’accueil des élèves migrants. Elles sont du 
reste reprises par les instances consultées dans le cadre de la mise en œuvre de la nouvelle loi sur 
l’enseignement obligatoire. Le fait de limiter l’accès aux classes d’accueil aux seuls élèves du niveau 
secondaire et pour une année au maximum figure par contre parmi les quatre propositions 
désapprouvées (Bureau d'information et de communication de l’Etat de Vaud, 2010).8 
Les deux domaines se différencient cependant sur les moyens de parvenir à l’intégration. Or, à ce 
niveau, le manque de clarté sur la nature des dispositifs de prise en charge des élèves allophones 
revient au galop. L’absence, trop souvent présente dans les discours, de distinction entre classe 
d’accueil et classe de développement est emblématique de ce problème. 
La population concernée par ce travail étant issue d’une classe d’accueil, cet exemple sera 
maintenant traité. Dans les représentations courantes, la classe de développement est fréquemment 
perçue et vécue négativement comme une « voie de garage ». Par suite, la volonté d’intégrer tout 
élève dans des classes ordinaires tend à restreindre le recours à de telles structures.  
Or, les deux dispositifs ayant une forme et notamment un nombre d’élèves comparable, le même 
discours apparaît parfois s’agissant des classes d’accueil. Ces dernières n’ont toutefois rien d’un 
dispositif sans issue. Bien au contraire, elles sont dans bien des cas la condition sine qua non de 
l’existence même d’une issue. En d’autres mots, pour bon nombre d’élèves allophones, une 
intégration n’est réalisable que par le passage dans une classe d’accueil.  
La nuance apparaît dans l’énoncé des missions attribuées à chacun des dispositifs. Peut-être discrète 
dans sa formulation, elle n’en est pas moins essentielle dans ses implications. Ainsi, s’agissant du 
travail mené en classe de développement, le SESAF (sans date) explique : 
« […] les objectifs d'enseignement sont adaptés aux aptitudes de chaque élève. Ils se rapprochent de 
ceux prévus par le plan d'études des classes ordinaires, visant chaque fois que cela est possible, le 
retour vers les classes régulières. »  
Par ailleurs, à l’image des autres dispositifs de l’enseignement spécialisé, il insiste sur le fait que 
« Toutes ces prises en charge visent la meilleure intégration scolaire, sociale et professionnelle 
possible. » 
Le rôle des classes d’accueil est, quant à lui, présenté de toute autre manière (DGEO, sans date). 
Selon les indications fournies, le travail y « […] vise prioritairement l’apprentissage du français. » « Au 
niveau secondaire, divers enseignants interviennent pour des disciplines telles que les 
mathématiques, l’allemand, etc. L’objectif de ce type d’enseignement est l’intégration en classe 
régulière, dans l’une des trois voies secondaires, VSO, VSG ou VSB. 
La prise en charge en classe d’accueil peut varier de six mois à deux ans. » 
Ces informations montrent clairement qu’une différence est à opérer dans l’approche de ces deux 
types de structures. Quand l’une tend à maintenir l’élève en difficulté dans un cadre correspondant le 
plus possible à celui de l’enseignement régulier, l’autre, concernée par un autre type de difficultés, 
                                                
8 Le nouveau projet de loi sur l’enseignement obligatoire détaille les mesures en faveur des élèves allophones, dans son article 102 (DGEO, 
2009) : Ces élèves doivent bénéficier de mesures visant l’acquisition de bases linguistiques et culturelles utiles aux apprentissages scolaires 
et à l’intégration sociale. Ces mesures consistent en principe en des cours intensifs de français, dispensés en groupe. Des structures d’accueil 
peuvent intervenir dès le secondaire (soit à partir de l’actuelle 7ème année). Leur fréquentation est alors limitée à une année scolaire. Enfin, un 
effort est prévu pour favoriser la communication avec les familles à travers la traduction de documents et le recours à des interprètes.  
 Daniel Lefebvre 14.11.2010 
 
10/69 
vise à intégrer pleinement l’élève dans l’une des filières ordinaires. De plus, si la durée de la 
scolarisation en classe de développement n’est pas limitée durant la période de scolarisation 
obligatoire, celle du séjour en classe d’accueil ne dépasse en principe pas les deux ans. 
La question demeure toutefois : si l’intention de la classe d’accueil est d’intégrer les élèves dans le 
système ordinaire, le dispositif est-il réellement efficace ?  
 
1.5 Les structures d’accueil, une nécessité ? 
De prime abord, bien que limitée dans le temps, la prise en charge des élèves allophones au sein de 
structures spécifiques peut paraître contreproductive. En effet, il semble paradoxal de sortir de classe 
des élèves que l’on souhaite y intégrer. Vont-ils perdre du temps à l’extérieur et passer à côté de 
certains savoirs qui leur seront nécessaires quand, plus tard, ils seront intégrés ? Verdelhan-
Bourgade (2007a) rappelle la présence encore fréquente de cette peur de provoquer un retard dans la 
scolarité de l’enfant. Leutwyler (2006) mentionne quant à elle l’existence, dans le canton de Vaud, de 
plusieurs établissements où des élèves allophones ne bénéficient d’aucune mesure particulière. Est-
ce mieux ainsi ? Selon Davin-Chnane (2008), un problème de cohérence oppose l’objectif d’une 
intégration rapide des élèves nouvellement arrivés et les réponses à apporter à leurs besoins 
langagiers. Une dissociation des apprentissages dans le temps devrait de fait faire gagner 
énormément de temps et d’énergie tant aux enfants qu’aux enseignants (Verdelhan-Bourgade, 
2007a). Les éléments qui suivent montreront qu’il est largement préférable de donner au départ le 
temps à l’élève d’apprendre la langue, plutôt que de préparer un échec en optant pour une intégration 
précipitée en classe ordinaire. 
 
Un bref arrêt sur les besoins de communication des élèves en difficulté d’apprentissage, ou plus 
généralement des élèves en situation de handicap, et ceux des élèves allophones explique les 
différences de prise en charge déjà mentionnées, en particulier les stratégies apparemment opposées 
pour favoriser l’intégration des élèves. En effet, la nature des difficultés rencontrées diffère entre les 
deux problématiques. Alors que l’intégration et l’accompagnement en classe de l’élève en situation de 
handicap peut s’avérer très constructive, une même pratique se révèle destructrice avec un enfant 
allophone. Non qu’il ne faille pas favoriser ses contacts avec ses pairs francophones, mais qu’il est 
vain de les envisager sans les accompagner d’une prise en charge suffisante et adéquate. Rafoni 
(2007, p.204) est très clair à ce propos : 
« Il n’est pas inutile de rappeler l’inanité d’un discours qui fait de l’intégration directe des élèves non-
francophones dans les classes ordinaires l’alpha et l’oméga de la réussite linguistique. » En 
particulier, « Les élèves non-francophones peu scolarisés antérieurement qui sont directement 
intégrés dans des classes ordinaires correspondant à leur âge, vivent une double exclusion : scolaire 
et linguistique. Non seulement les règles de la classe interdisent toute pratique de la langue autre que 
scolaire, mais encore l’incapacité qu’ils ont de suivre sur le versant des apprentissages (notions, 
concepts, exercices…) les place dans une situation de relégation totale. L’intégration est une 
mascarade paradoxalement vécue comme la pire des discriminations. » 
Lüdi (1998) mentionne lui aussi un manque d’exposition adéquate, pour rendre compte de l’origine de 
défaillances en langue d’accueil. Il relève en particulier le cas d’élèves possédant une langue d’origine 
valorisée dont les compétences en langue seconde ont été surestimées. Ces enfants disposent certes 
de savoirs pour réaliser des tâches simples. Cependant, n’ayant pas bénéficié d’un soutien suffisant, 
ils ne parviennent pas à participer aux échanges plus complexes. Ils rencontrent de grosses difficultés 
au moment de s’inscrire dans une communication à exigences élevées. Ainsi, à côté de moyens pour 
renforcer la langue d’origine, l’auteur souligne la nécessité de classes d’accueil.  
Outre le niveau de complexité du discours, sa nature aussi plaide en faveur du développement de 
structures de prise en charge spécifiques des élèves migrants. Rafoni (2007) explique sa position en 
montrant que le discours des classes ordinaires est très différent de la langue utilisée au quotidien. 
Les propos de l’enseignement ordinaire sont souvent injonctifs, évaluatifs. Ils portent sur des notions 
abstraites ou des réalités absentes du contexte. De plus, ils sont extrêmement ritualisés. Les 
bavardages entre pairs sont en principe évités. Dès lors, les situations d’immersion linguistique 
n’existent pas : la présence de l’élève allophone dans une classe régulière ne permet ni échanges 
spontanés, ni explications nombreuses, ni adaptation progressive. Celui-ci y est en position réelle de 
s’exprimer en moyenne cinq minutes par jour (aefe, 2006). Or, l’immersion ne consiste pas à placer 
l’enfant en situation de récepteur. Pour être efficace, elle suppose une production suffisante en langue 
française. L’écoute passive de contenus en français conduit à une insuffisance en expression orale et 
écrite (Gaonac’h, 2006). Même chez de jeunes enfants, il est difficile d’invoquer un processus 
« naturel » d’acquisition.  
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L’important du recours à des structures adaptées apparaît d’autant mieux au vu des propos de 
Berthoud et Py (1993), pour qui l’apprentissage du français réside moins dans le nombre de 
sollicitations que dans leur qualité ou le degré d’implication de l’apprenant. Il importe donc de 
proposer à l’enfant un cadre stimulant, dans lequel il peut se montrer attentif aux données de la 
langue qu’il rencontre et aux reprises qu’il peut en faire dans le contexte des discours à court ou long 
terme.  
L’apprentissage de la phonétique constitue un bon exemple de la nécessité de leçons spécifiques. 
Dans ce domaine, la fossilisation des erreurs est très importante (Conseil de l’Europe, 2001). Or, 
prendre conscience des erreurs phonétiques et désapprendre des comportements devenus 
automatiques est nettement plus coûteux en temps et en effort lorsque l’élève s’est approprié une 
prononciation approximative que cela aurait été en début d’apprentissage. 
Ces aspects sont corroborés par les données recueillies sur les élèves ayant fréquenté le groupe 
d’accueil de niveau CYT et poursuivi toute leur scolarité obligatoire dans l’Etablissement scolaire CF 
Ramuz, à Lausanne. Alors que les éléments présentés en début de chapitre montrent un taux de 
réussite nettement moindre des élèves d’origine étrangère, une observation sur dix ans des résultats 
obtenus en fin de scolarité par les élèves de la structure en question, rapporte des résultats 
supérieurs à la moyenne cantonale.9  
Au vu de ce constat, sachant par ailleurs que la part des élèves fréquentant des structures d’accueil 
au niveau Suisse est restée stable depuis 1980 (Ryser et Von Erlach, 2007), que d’autre part, dans le 
canton de Vaud, l’augmentation des élèves en classe spéciale est due à un accroissement du nombre 
d’enfants d’origine étrangère (Lischer, 2004), il semble probable qu’une meilleure fréquentation des 
structures d’accueil par les élèves allophones assurerait une baisse des effectifs des classes 
spécialisées. 
Leutwyler (2006) va même plus loin dans l’analyse des structures à mettre en place. Selon les 
informations avancées, il serait même préférable de proposer une prise en charge en classe ou 
groupe d’accueil à tout élève primo-arrivant et de réserver les cours de français intensif aux élèves 
intégrés en classes régulières. Encore faut-il, souligne l’auteure, que la durée de ces enseignements 
soit suffisante. Elle serait en effet trop souvent interrompue trop tôt. En définitive, une action 
pédagogique ne peut se concevoir sur le présupposé que l’immersion se suffirait à elle-même (aefe, 
2006). 
Les lignes qui précèdent montrent un enfant non francophone perdu en classe ordinaire. A contrario, 
Rafoni (2007, p.222) présente l’enseignant travaillant avec les élèves allophones comme « […] un 
accoucheur de mots » qui prend toutes les réponses des élèves, fait constamment développer le 
thème abordé, l’implicite comme l’explicite, joue sur les conflits d’interprétation et accepte 
provisoirement les ruptures, les changements de monde, les extrapolations. » 
En définissant comme tel le rôle du maître, c’est presque un programme que l’auteur expose. Le 
contenu de tels cours fera l’objet de la suite de cette réflexion. Il est toutefois à relever que cette 
démarche est quasi-impossible en classe ordinaire. Il s’avère dès lors impératif de proposer, de façon 
suffisante, une prise en charge spécifique, hors de la classe ordinaire, aux élèves nouvellement 
arrivés. 
 
Au terme de ce premier chapitre, plusieurs constats sont à effectuer. Ils mettent en lumière les 
rapports entre enseignement spécialisé et prise en charge des élèves allophones, deux domaines qui 
se rejoignent en tant que « pédagogies répondant à des besoins particuliers ». Ainsi, bien que les 
structures d’accueil ne concernent pas prioritairement des élèves présentant un handicap, leur 
existence entretient néanmoins des liens importants avec l’enseignement spécialisé. En effet, comme 
l’ont montré les statistiques, un nombre élevé d’enfants étrangers effectuent leur scolarité dans des 
structures spécialisées. Or, les derniers éléments avancés rappellent que cette situation n’a rien d’une 
fatalité. Au contraire, le fait de se prémunir contre une stigmatisation des élèves allophones, de leur 
                                                
9  
 VSO VSG VSB 
Certificats obtenus entre 1999 et 2008 par les élèves du Groupe 
d’Accueil (N=44) (Document non publié) 
22,7% 43,2% 34,1% 
Répartition des élèves allophones du canton VD en 2006-2007 
(Daeppen et al., 2009) 
47.9% 31.4% 20.7% 
Répartition des élèves francophones du canton VD en 2006-2007 
(Daeppen et al., 2009) 
23.4% 35.7% 40.9% 
Tableau 1 : Mise en parallèle des résultats aux examens de certificat des élèves du Collège C.F. Ramuz et de la répartition dans les 
filières VSO, VSG et VSB des élèves allophones puis francophones du canton de Vaud. 
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proposer des structures adéquates permettrait d’éviter une carrière scolaire dévalorisée. C’est dire 
que le domaine de l’accueil a, entre autres, une fonction préventive de premier ordre. Il nécessite 
pour cela la mise en œuvre, en proportion suffisante, de prises en charge pédagogiques spécifiques. 
C’est donc là qu’enseignement d’accueil et enseignement spécialisé se rejoignent : l’un agissant en 
amont pour éviter aux élèves une prise en charge plus lourde par le second. A l’heure où il est plus 
que jamais question d’intégration, il est donc impératif de développer des réflexions solides sur les 
enjeux de telles structures et sur les conditions de leur mise en œuvre. 
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2 Trois raisons scolaires pour apprendre un nouveau langage 
 
Les éléments présentés jusqu’ici ont traité de la question des structures d’accueil d’un point de vue 
extérieur. Ce nouveau chapitre s’intéressera à l’objet d’étude au centre de toute l’attention des élèves 
de ces dispositifs : l’apprentissage du français. 
Berthoud et Py (1993) séparent les besoins langagiers des élèves en deux catégories : les besoins 
subjectifs qui répondent aux souhaits et attentes des élèves et les besoins objectifs qui se rapportent 
aux circonstances dans lesquels les élèves vont évoluer (Berthoud, Py, 1993). Il importe de se 
souvenir que la pratique de la langue de la majorité sociale est l’objectif des publics scolarisés dans le 
pays d’accueil (Weber, 2006). Plus tard, ils devront être efficaces dans le travail, comme les natifs. 
Comme le rappellent Bouysse et al. (2006), les inégalités scolaires et les difficultés ultérieures 
rencontrées par de nombreux élèves prennent souvent source dans le maniement du langage et de la 
langue. Travailler au développement du langage revient dès lors à faire de la prévention contre 
l’échec scolaire (Davin-Chnane, 2008). C’est dire si un travail spécifique de la communication est 
important, qui plus est, avec des élèves allophones. En effet, « […] une insuffisance langagière freine, 
décourage et démotive souvent les élèves qui se sentent en situation d’insécurité linguistique et 
n’accèdent pas à un savoir de la langue ni sur la langue pour pouvoir l’utiliser comme outil 
d’apprentissage. Car il s’agit à la fois de développer une compétence communicative, une 
compétence linguistique et une compétence culturelle, les trois étant liées et dépendantes les unes 
des autres. » (Davin-Chnane, 2008, p.50) A l’école, le langage apparaît donc à la fois comme un 
moyen de communication, un objet de manipulation et d’observation, mais il apporte encore une 
représentation du monde (Bouysse et al., 2006). Et il s’agit pour l’enfant d’accéder à la fois à ce 
savoir de la langue, à ce savoir sur la langue et à ce savoir de la culture anthropologique qui 
accompagne la langue (Davin-Chnane, 2008), autant de dimensions, donc, à travailler (Auger, 2006). 
Les éléments qui suivent explorent ces trois dimensions. Ce faisant, ils tentent de décrire les 
différentes facettes du langage, objet que s’approprient les élèves concernés par ce travail. Dès lors, 
simultanément, le propos met aussi en perspective des domaines susceptibles de bénéficier d’une 
méthodologie s’appuyant sur l’apprentissage de chansons. En cela, il dresse une liste des champs 
susceptibles d’intervenir dans les discours des élèves sur les apports des chansons, soit la partie 
expérimentale de ce document. 
 
2.1 Le langage, outil de communication 
En tant qu’outil de communication, la langue articule plusieurs compétences (Berthoud, Py, 1993). 
Parvenir à communiquer clairement suppose donc des élèves allophones le développement 
d’aptitudes diverses.  
En premier lieu, l’acquisition d’une nouvelle langue met en jeu des compétences linguistiques 
(Berthoud, Py, 1993). Bien évidemment, l’enfant possédant une autre langue maternelle dispose 
d’acquis nombreux, en particulier, une sensibilité à la prosodie, à la phonologie de sa langue, un 
vocabulaire. Il est cependant en décalage dans le monde de l’école francophone, où ses repères sont 
annulés, où parfois même son prénom, prononcé à la française ne lui ressemble plus.10  
Dans une langue donnée, les phonèmes sont en nombre restreints et diffèrent en partie avec ceux 
d’autres langues (Bouysse et al., 2006). Certaines successions de sons sont plus fréquentes ou plus 
rares, les enchaînements de mots suivent des agencements particuliers. L’accès implicite (non 
conscient) à ces régularités, acquises par imprégnation au cours des interactions précoces, 
conditionne la compréhension et la production de la parole.  
Pour l’apprenant, la phonologie, la prosodie, le rythme et l’accentuation présentent des 
caractéristiques sonores nouvelles (Bouysse et al., 2006). Il doit donc développer ses aptitudes 
phonologiques, à savoir, une capacité à percevoir et à produire les phonèmes et la prosodie 
(accentuation et rythme de la phrase, intonation ; Conseil de l’Europe, 2001). En d’autres mots, il doit 
adapter sa perception auditive et ses capacités articulatoires (Bouysse et al., 2006). Au final, il lui faut 
donc accéder à une nouvelle organisation phonologique, morphologique, lexicale et syntaxique, en 
résumé, s’approprier les règles qui permettent une bonne formation des phrases en français 
(Berthoud, Py 1993).  
L’apprentissage d’un nouveau langage demande par ailleurs le développement de nouvelles 
compétences discursives (Berthoud, Py, 1993). Elles concernent les règles d’enchaînement des 
                                                
10 Sans compter de nombreux élèves réfugiés dont le prénom ou le nom de famille à été transformé par les autorités responsables de 
l’enregistrement lors de l’arrivée en Suisse. En cinq ans d’enseignement, ce sont ainsi cinq enfants de familles différentes dont l’identité a été 
transformée parmi nos seuls élèves. 
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énoncés, de cohésion, l’organisation de l’argumentation, les principes de progression thématiques, les 
relations temporelles, etc. 
Au niveau des logiques argumentatives, Auger (2008) note, par exemple, la prédominance d’un mode 
de raisonnement différent chez les jeunes non-alphabétisés. Elle souligne que l’absence de 
scolarisation antérieure n’est pas forcément facteur d’échec pour l’élève. En revanche, il importe de 
tenir compte de ses aptitudes à induire ou déduire. Un enfant non scolarisé fera davantage 
d’inductions, passant d’un exemple à la règle, alors que l’enfant scolarisé de longue date procédera 
plus par déduction, passant des règles à l’exemple. Autant d’aspects qui interviennent aussi dans la 
construction du discours. 
L’évolution langagière de l’élève demande par ailleurs un développement de ses compétences 
encyclopédiques (Berthoud, Py, 1993). Ces dernières mettent en œuvre un ensemble de croyances, 
de représentations, un bagage cognitif, bref, un univers d’informations extralinguistiques portant sur le 
contexte et qui permet avant tout le décodage des contenus implicites. En classe, l’enseignant se doit 
de porter attention à ces données. Il lui faut notamment ouvrir un accès à l’implicite (Bouysse et al., 
2006).  
Concernant cette dimension, en plus des aspects de la langue se pose aussi la question de 
l’interprétation du langage non-verbal. L’enfant doit apprendre à interpréter l’intonation, les postures, 
les situations de consigne, d’ordre, les questions, les explications. L’enseignant doit par ailleurs veiller 
à ce que les élèves allophones repèrent les signaux qui marquent le temps11, les transitions entre les 
activités de la classe (Bouysse et al., 2006).  
Les compétences interactionnelles ont trait aux règles qui régissent les prises de parole, le 
ménagement de l’image de l’interlocuteur, etc. Quelques situations mettent en exergue l’importance 
de cette dimension. Ces exemples attestent une fois encore de l’intérêt des structures d’accueil, 
convoquées ici pour accroître chez l’enfant ce nouveau type de compétences.  
Dans ce domaine, le fait d’instaurer un rapport de confiance est essentiel pour développer le langage 
(Desmons et al., 2005). Il permet de donner à chacun sa place pour oser peu à peu s’exprimer. Car 
prendre la parole ne va pas forcément de soi. Et certains élèves doivent fournir de nombreux efforts 
ne serait-ce que pour solliciter une explication, une démarche presque impensable dans certaines 
cultures. Or, le cadre proposé par une structure d’accueil paraît particulièrement indiqué pour 
développer un climat favorable à l’expression. 
Pour l’enfant non scolarisé (Verdelhan-Bourgade, 2007a), l’apprentissage des interactions en classe 
suppose, dans certains cas, un nouveau rapport à l’adulte. Le maître y est en effet constamment en 
position dominante. C’est lui qui pilote la communication, prend les initiatives, pose des questions. Au 
niveau spatial, l’enseignant est en général debout, mobile, alors que l’enfant demeure principalement 
assis. L’enfant doit donc apprendre à fonctionner selon un accord implicite qui intègre les positions 
relatives des interlocuteurs et les règles de parole (écouter les autres, lever la main, etc.). 
Autre aspect de cette compétence relationnelle, les élèves doivent apprendre à manier ce que 
d’aucuns qualifient de « niveau de langue » : soutenu, soigné, standard (ou courant), familier, 
populaire et relâché (Berthoud et Py, 1993). Selon la situation, l’enfant doit donc apprendre à évaluer 
le caractère plus ou moins familier ou formel du contexte où il prend la parole. Peut-être plus 
spécifiquement encore, il devra évaluer le « registre de langue » relatif à la situation où il se trouve 
(activité culturelle ou sportive, conversation chez le médecin, etc. ) et adapter son discours en 
fonction.   
À travers ces considérations sur la langue et le langage apparaissent plusieurs aspects essentiels de 
la communication. Apprendre à communiquer en français se révèle ainsi constituer une tâche 
complexe, impliquant bon nombre d’adaptations. Les lignes qui suivent montreront que cet 
apprentissage peut difficilement se passer d’une réflexion sur la langue. 
 
2.2 Le langage, objet de manipulation et d’observation 
La fonction métalinguistique occupe une place importante parmi les divers rôles attribués au langage. 
Elle offre en effet à l’enfant un accès à la connaissance explicite des composantes structurales de la 
langue (Gaonac’h, 2006). Elle concerne les moyens mis en œuvre pour parler du langage, les 
concepts utilisés pour prendre conscience et découvrir à la fois sa structure et son fonctionnement.  
Dès le début de sa scolarisation en langue maternelle, l’enfant apprend que la langue est bâtie sur 
des sons qui composent des mots qui interviennent eux-mêmes dans des phrases, où ils apparaissent 
dans un certain ordre (Gaonac’h, 2006). Il met ainsi en place le début d’une réflexion sur la langue 
                                                
11 À titre d’exemple, Véronique et al. (2009) rappellent que le chinois ne grammaticalise pas l’expression linguistique du temps. Il se repose 
en revanche largement sur le contexte discursif pour marquer la temporalité. Par suite, des élèves sinophones dépendent largement de la 
logique interne de l’histoire ou de la causalité des événements pour se repérer dans un discours.  
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et son fonctionnement. Il réalise que sa langue se décrit (Verdelhan-Bourgade, 2007a), une prise de 
conscience à la base du métalangage. 
Certains enfants allophones arrivent à l’école sans avoir connu cette étape. Ils ont de la langue une 
représentation pratique, utilitaire, expressive et sociale, mais ne disposent pas de recul (Gaonac’h, 
2006). Ils n’ont pas conscience de la relativité de leur propre langue maternelle par rapports à d’autres 
langages. Ils ne perçoivent pas les moyens qu’elle mobilise pour traduire leur propre expérience. Une 
telle conception du langage constitue un obstacle significatif mais assurément surmontable à 
l’apprentissage d’une nouvelle langue. 
En effet, selon Verdelhan-Bourgade (2007a), le métalangage consiste à examiner les composantes 
de la langue et comment elle remplit les objectifs de communication. Il permet à l’élève de 
comprendre l’utilité des faits linguistiques dans la production du discours. Par exemple, il fait découvrir 
à l’élève que les adjectifs servent à décrire, qu’un vocabulaire riche permet de mieux exprimer ses 
sentiments, etc.. La formulation d’objectifs en termes de tâches permet ainsi d’illustrer et de 
concrétiser pour l’apprenant les résultats attendus (Conseil de l’Europe, 2001). En définitive, cette 
réflexion lui permet de donner du sens à ses apprentissages (Verdelhan-Bourgade, 2007a). Elle doit 
le mener à prendre conscience de l’utilité de ce qu’il apprend et lui éviter de considérer l’étude du 
français comme un simple devoir administratif. Un effet motivationnel non négligeable peut donc s’en 
ressentir (Conseil de l’Europe, 2001). Une telle prise de conscience linguistique montre qu’un travail 
métalinguistique est incontournable (Verdelhan-Bourgade, 2007a). 
Outre son intérêt pour la motivation, le métalangage intervient aussi plus directement dans 
l’apprentissage d’une deuxième langue (Berthoud, Py, 1993). La construction de cette dernière se 
réalise en effet en référence à la langue maternelle. C’est donc à travers la conscience de certaines 
opérations réalisées dans sa première langue que l’enfant pourra en acquérir une deuxième. La 
négociation métalinguistique intervient alors pendant ou après une activité.  
Pour les élèves non-lecteurs dans leur propre langue, peu habitués à l’écrit, il s’agit de travailler à 
partir de matrices de base, des énoncés à structures minimales que l’élève comprend et sait produire 
à l’oral (Rafoni, 2007). L’enseignant met alors en place les premières procédures d’observation 
linguistique et initie les premiers tâtonnements phonologiques. Pour ces élèves, cette première 
expérience est capitale. Elle fonde la reconnaissance symbolique du caractère vocal de la trace écrite. 
Elle valide les premiers usages sociaux de la lecture à l’école (consignes scolaires, appréciations de 
l’enseignant, affichages en classe). 
L’apprentissage, déjà évoqué, des registres de langue peut constituer un exemple de recours au 
métalangage. Comme mentionné en introduction, ce dernier est lié aux compétences de 
communication et de représentation du monde. À ce titre, il intervient aussi dans la prise de 
conscience de l’existence de registres de langue. Pour l’enfant, il s’agit de reconnaître les situations 
sociales et d’apprendre à adapter son discours en fonction. Prendre conscience que le français parlé 
hors des murs de l’école peut présenter, selon les situations, d’autres règles de fonctionnement et 
d’échange fait partie des conditions pour une intégration réussie (Weber, 2008). Et le métalangage 
joue un rôle important dans cet apprentissage.  
En ce sens, Verdehlan-Bourgade (2007a) émet l’hypothèse que l’apprentissage du français se trouve 
facilité, s’il est effectué en parallèle à un travail dans la langue des enfants. La possibilité de se 
référer à sa propre langue constituerait alors un apport très favorable au développement d’une 
nouvelle langue. Par suite, il serait à favoriser tant que faire se peut. 
Si, aujourd’hui, l’idée d’avoir une connaissance du fonctionnement de la langue, d’apprendre par un 
travail métalinguistique est valorisée, Verdelhan-Bourgade (2007a) rappelle toutefois l’importance de 
ne pas oublier que l’objectif principal du développement de cette compétence : la communication. Or, 
un dernier point semble essentiel à considérer pour favoriser la réussite de cette dernière. Il met en 
jeu les représentations et les conceptions, les lectures du réel présentes dans les sociétés. 
 
2.3 Le langage, support d’une représentation du monde 
Ce dernier point envisage le rôle culturel du langage. En effet, celui-ci est à la fois un produit, une 
partie et une condition de la culture (Camilleri, 1985). La langue, par sa fonction de médiateur de la 
communication, fait partager entre les membres d’un groupe un réel interprété et découpé.  
À l’école, la langue permet de transmettre les contenus des diverses disciplines (Verdelhan-Bourgade, 
2007a). En cela, elle participe à l’élaboration d’une vision du monde chez l’élève. Mais ce rôle 
dépasse largement le seul cadre scolaire. La langue, moyen d’expression du sujet, constitue une 
élaboration sociale et culturelle. Elle organise le monde et les données de l’expérience de ses 
locuteurs, de façon relative et non universelle (Bouysse et al., 2006). Dès l’âge de deux ans, l’enfant 
utilise ainsi le lexique pour se constituer une représentation du monde : « c’est quoi ? », « Tu 
fais quoi ? », « comment ça s’appelle ? » ne sont que des exemples de questions qui témoignent de 
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ce processus (Bouysse et al., 2006). Depuis cet âge, le langage devient un outil d’organisation de la 
pensée (Gaonac’h, 2006). Image du monde et langue maternelle se développent ainsi en relation 
l’une avec l’autre (Conseil de l’Europe, 2001). S’acquiert alors une structuration spécifique du champ 
perceptif, une formation des concepts et un développement particulier de la conscience (Berthoud, Py, 
1993). La langue forme au final l’outil principal de la découverte de l’individu lui-même et d’autrui, de 
la réalité et de la rationalité. 
Ainsi, en ce qui concerne la connaissance du monde, l’apprentissage d’une nouvelle langue ne part 
pas de rien. La construction d’un nouveau modèle de réalité s’effectue à travers la référence culturelle 
que constitue la langue maternelle (Berthoud, Py, 1993). Il s’agit toutefois de mettre des mots 
nouveaux sur des idées anciennes (Conseil de l’Europe, 2001). Au-delà, même, l’apprentissage 
d’une nouvelle langue amène une reconstruction du mode d’appréhension du réel (Berthoud, 
Py, 1993).12 Il s’accompagne d’une restructuration, d’une transformation du rapport entre le langage et 
les connaissances. Acquérir une nouvelle langue n’est pas la simple superposition de deux systèmes 
linguistiques, c’est remettre en question une conception du monde. 
Contrairement à d’autres connaissances, l’organisation de ce nouvel environnement ne fait pas 
encore partie du savoir de l’enfant (Conseil de l’Europe, 2001). En outre, elle est souvent marquée par 
des stéréotypes. Une découverte des lieux, institutions et organismes, des personnes, des modes de 
fonctionnement dans divers domaines sont ainsi à réaliser. En parallèle, un travail sur les 
représentations est à effectuer tant chez le nouvel arrivant que chez ceux qui l’accueillent (Chiss et 
al., 2008). Une telle démarche est d’intérêt majeur, car de nombreux stéréotypes sont en jeu, 
potentialisés par les discours circulant dans les médias et les espaces publics. 
Par ailleurs, l’enfant allophone doit certes découvrir la région d’accueil (Py, Matthey, Gajo, 1997), 
acquérir des notions géographiques sur l’endroit où il va vivre (Conseil de l’Europe, 2001), mais il lui 
faut encore s’approprier des représentations plus abstraites comme un éventuel nouveau 
fonctionnement de classes d’entités (concret/abstrait, animé/inanimé, etc.). Ce sont aussi les 
propriétés et relations (spatio-temporel, cause-effet, logiques) de ces entités qui diffèrent d’une culture 
à l’autre. L’expression du temps et de l’espace ne coïncide dans bien des situations pas avec la 
description qui en est faite en français (Verdelhan-Bourgade, 2007a), ce qui complique alors la 
compréhension des notions.  
À défaut d’informations plus larges, dépassant ce continent, les paragraphes qui suivent vont 
présenter, à titre d’exemple, quelques traits distinctifs des sociétés européennes (Conseil de 
l’Europe, 2001). Ils semblent intéressants à considérer pour saisir l’ampleur des domaines mettant en 
jeu le langage et demandant l’adaptation d’un élève nouvellement arrivé.  
Les habitudes liées à l’organisation de la vie quotidienne sont concernées (fonctionnement de l’école, 
horaires scolaires, alternance des matières (Py, Matthey, Gajo, 1997), etc.). Les connaissances 
empiriques relatives à la vie quotidienne (organisation de la journée, déroulement des repas, modes 
de transports, d’information, etc.) sont en effet fondamentales pour gérer une activité en langue 
étrangère (Conseil de l’Europe, 2001). Elles influencent la communication interculturelle et de ce fait 
ont un rôle important dans l’entrée et l’acquisition d’une nouvelle langue. 
Dans ce domaine, les cultures didactiques sont, en particulier, déterminantes pour le positionnement 
de l’enfant. Sous nos latitudes, elles favorisent souvent le mode collaboratif, l’ouverture à la diversité 
et l’altérité, les liens entre l’école et son environnement, la prise en compte des compétences 
acquises (Castellotti, 2008). Mais certains enfants ont surtout connu une école axant sur la 
mémorisation, la reproduction de modèles, peu d’espace pour l’altérité et de perméabilité aux apports 
extérieurs. Tout un apprentissage est donc à réaliser afin de permettre une communication adéquate. 
Les conditions de vie sont, elles aussi, susceptibles de changer (condition de logement, etc.) (Conseil 
de l’Europe, 2001). Pour certaines familles, les projets au moment de l’arrivée sont confus (Bouysse 
et al., 2006). Ils font dès lors parfois obstacle aux apprentissages. La scolarisation n’est d’ailleurs pas 
forcément pensée comme dans une famille suisse. Elle se révèle parfois plus subie que souhaitée.13 
La transplantation n’est souvent pas comprise par les enfants qui vivent un bouleversement total de 
cadre, de climat, de rythme, d’alimentation, etc. (Bouysse et al., 2006).14 
Les relations interpersonnelles (relations entre les sexes, entre les générations, à l’école, etc.) 
amènent elles aussi leur lot de nouveautés (Conseil de l’Europe, 2001). Les rapports hiérarchiques, 
                                                
12 Auger (2008) offre un exemple de ces transformations. Dans notre culture, le mot « Noël » est associé aux mots « sapin », « père Noël », 
etc. Or, ce n’est absolument pas le cas dans d’autres langues. Chaque langue est ainsi influencée par son histoire, sa société et véhicule une 
représentation spécifique des notions. 
13 Certaines familles nous ont par exemple semblé accorder un rôle moins central à l’école. Dans ces milieux, l’institution scolaire était 
valorisée, mais n’apparaissait pas comme le moyen d’obtenir une place reconnue dans la société. Par suite, la réussite scolaire était davantage 
relativisée. 
14 Que dire dès lors de la situation des enfants de familles requérantes d’asile, susceptibles de changer d’école et de lieu d’habitation à tout 
moment, ou de se trouver dans l’obligation de rentrer dans un pays où règne l’instabilité ? 
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les relations de parenté sont, par exemple, le fait de représentations différentes (Verdelhan-Bourgade, 
2007a). 
Le langage du corps et les conventions qu’il suppose demande des adaptations (Conseil de l’Europe, 
2001). Certains marqueurs non-verbaux sont ainsi source de malentendus (Weber, 2008). Lorsque le 
passé n’offre pas de repères suffisants à la compréhension du monde scolaire, l’interaction en classe 
devient conflictuelle. Les difficultés, silences s’accumulent et conduisent à l’exacerbation de la 
situation. Une attention à ces différents domaines d’échange est requise : ceux-ci structurent la 
parole, donnent sens à la communication et participent à la construction des identités, mais ne 
s’acquièrent pas automatiquement.  
Perregaux (1994) rapporte par exemple le cas des élèves qui, par respect, ne regardent pas dans les 
yeux, une attitude interprétée comme une marque de désintérêt par des personnes non conscientes 
du langage en présence. Ces aspects non-verbaux comprennent aussi les messages portés par des 
vêtements15, un accent, une odeur, un goût parfois (Auger, 2008). Ils mettent encore en jeu la 
proxémie (qui étudie les significations attachées aux usages de l’espace (Camilleri, 1985)), la 
présence ou l’absence de toucher. Au niveau para-verbal, il faudra aussi considérer certaines 
marques prosodiques, comme le volume sonore. (Le fait, par exemple, que des enfants d’origine 
rurale, habitués à s’apostropher de loin en loin dans les champs, parlent avec un volume sonore 
élevé.) En définitive, il s’agit d’un ensemble de facteurs qui participent de la catégorisation des 
individus, par suite des représentations qui les accompagnent et finalement de la construction 
identitaire. 
Les valeurs, croyances et comportement sont de même susceptibles de différer, en fonction de la 
classe sociale, des traditions, des institutions traversées (Conseil de l’Europe, 2001). Les croyances 
religieuses, les tabous, etc. sont essentiels à la communication interculturelle. Il importe toutefois de 
ne pas faire comme si cette connaissance du monde préexistait. En ce sens, le rapport à l’identité 
nationale, aux arts (musique, arts visuels, etc.) à la religion, au maniement de l’humour sont souvent à 
redéfinir et vont influencer le langage.  
De même, le savoir-vivre n’est souvent pas le même d’une région à l’autre (Conseil de l’Europe, 
2001). Culturellement inscrits, les savoir-être constituent des lieux sensibles pour les perceptions et 
les relations entre cultures. 
En particulier, si la gestion et l’occupation de l’espace varient d’une culture à l’autre (Auger, 2008), 
celle du temps (le temps pour accomplir une tâche, pour répondre, etc.), en particulier le domaine de 
la ponctualité (Conseil de l’Europe, 2001), celui des cadeaux, des vêtements, les conventions et 
tabous de comportement changent aussi en fonction du langage concerné.  
Enfin, les comportements rituels comme la façon d’entrer en classe et l’attitude attendue à l’école, la 
manière d’assister au spectacle varient d’une culture à l’autre. 
En termes d’école et de comportement, ce sont par exemple les savoir-apprendre qui varient (Conseil 
de l’Europe, 2001). Ils combinent des savoirs (par exemple, savoir que les pratiques alimentaires 
varient selon les cultures), des savoir-faire (par exemple, chercher dans un dictionnaire, manipuler 
des supports audio-visuels), des savoir-être (prendre des initiatives, prendre la parole, demander de 
l’aide, montrer que l’on est attentif) à même de différer d’une culture à l’autre.  
 
Au regard de ces lignes, la langue apparaît non seulement comme une donnée essentielle de la 
culture, mais encore comme un moyen d’accès aux manifestations de celle-ci (Conseil de l’Europe, 
2001). L’apprentissage d’une nouvelle langue mobilise des domaines très divers, allant de 
connaissances sur le monde et sur la langue à des représentations inconnues jusqu’alors, de 
nouvelles compétences langagières, de nouveaux modes de raisonnement et de pensée, de 
nouvelles méthodes et comportements, de nouvelles obligations (Verdelhan-Bourgade, 2007a). Dès 
lors, réussir une communication suppose la compréhension de plusieurs facteurs dont celle du cadre 
(temps et lieu), de la position des participants, des objets de la communication, du ton, des moyens 
(canaux et codes), des normes linguistiques, du genre discursif Verdelhan-Bourgade (2007a). Or 
l’éducation à la communication dépendant de la culture, de la société et des situations vécues par 
l’apprenant. L’acquisition d’une nouvelle langue suppose donc un assouplissement, un accroissement 
de ses compétences initiales. L’élève va évoluer en développant non seulement ses compétences 
communicatives, mais aussi ses aptitudes métalinguistiques et enfin ses représentations du monde.  
                                                
15 Tel élève récemment arrivé du Moyen-Orient disait un jour, parlant de sa sœur qui venait pour la première fois à l’école avec un voile : 
« Monsieur, vous avez vu comme elle est belle, ma sœur ? » Cette dernière expliquait peu après qu’elle était « grande » dorénavant. Une 
collègue très préoccupée prenait à la fille à part pour lui dire que le voile était interdit dans l’enceinte scolaire et s’indignait contre l’image 
catastrophique de la femme dans cette famille. Enfin, le père, rencontré quelques jours plus tard pour parler de la scolarité de ses enfants, 
affirmait avoir expliqué à sa fille les risques d’incompréhension lié au port du foulard, lui avoir conseillé de ne pas le porter. Il souhaitait 
cependant la laisser libre. Suite aux regards présents à l’école, cette dernière aura porté en tout et pour tout son foulard durant une semaine. 
Ses sœurs ne l’auront jamais mis. 
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3 Quel Enseignement ? 
 
Après cette réflexion sur les composantes essentielles du langage à l’école, il convient de s’arrêter sur 
la façon d’en favoriser l’acquisition par les élèves. Chiss et al. (2008) notent que les enfants 
allophones développent au final des compétences convenables à l’oral. Les données présentées au 
premier chapitre laissent cependant penser qu’il n’en va pas de même à l’écrit, ou que ces savoirs 
demeurent insuffisants, puisqu’ils ne permettent que trop rarement d’assurer la réussite scolaire. 
Quels sont dès lors les besoins des élèves allophones ? Comment y répondre afin de favoriser leurs 
apprentissages ? 
Plusieurs auteurs tentent une réponse à ces questions, en interrogeant les méthodologies adoptées 
jusqu’ici pour enseigner le français dans le cadre scolaire. Car, l’enseignement scolaire d’une nouvelle 
langue ne peut s’appuyer sur les mêmes mécanismes que ceux qui ont présidé à l’acquisition de la 
langue maternelle (Gaonac’h, 2006).  
Partant de ce postulat, le propos qui suit amènera d’abord quelques considérations sur les besoins 
des élèves allophones. À partir de ces derniers, il s’arrêtera sur les directives existantes. Dans un 
deuxième temps, il s’attachera à préciser la nature des compétences langagières nécessaires à la 
réussite scolaire. À travers son évolution, l’enseignement du français aux personnes d’autres origines 
linguistiques tend en effet à montrer l’existence d’une langue scolaire spécifique. Il semble dès lors 
que des compétences particulières soient à développer. 
 
3.1 Enseignement en structure d’accueil: état des lieux des besoins et des 
directives 
Le premier chapitre a mis en évidence une partie de la diversité des populations de structures 
d’accueil en insistant sur les origines linguistiques, géographiques, culturelles et sociales multiples 
des élèves. Il a aussi montré l’influence du statut de séjour sur les parcours scolaires des enfants. 
Outre ces dimensions, les passés scolaires, le niveau de connaissances des intéressés (Bouysse et 
al., 2006), leurs potentiels d’apprentissages présentent aussi une grande diversité à prendre en 
compte et à développer. Ainsi, lorsque la culture de l’école est très éloignée de celle de l’enfant, des 
insuffisances linguistiques et culturelles sont plus promptes à subsister (Davin-Chnane, 2008). 
L’expérience scolaire antérieure représente un facteur important qui facilite ou entrave l’accès à la 
langue écrite. Les enfants déjà en échec scolaire dans leur langue maternelle auront davantage de 
difficulté à développer leur potentiel en français. Les besoins sont donc très différents d’un sujet à 
l’autre et tiennent aux origines, à l’âge, au parcours scolaire, à la langue maternelle, aux conditions 
socio-économiques, à la motivation et au projet de chacun (Davin-Chnane, 2008). Comment dès lors 
proposer aux élèves un enseignement adapté, tenant compte de cette diversité ?  
Le constat d’une telle variabilité suggère le recours à une démarche mettant en œuvre plusieurs 
niveaux. Un élève auparavant scolarisé devra apprendre une nouvelle langue de communication et de 
scolarisation (Davin-Chnane, 2008). Celui non scolarisé devra d’abord être alphabétisé. L’accueil 
d’enfants allophones ne s’arrête ainsi pas à la seule acquisition de la langue française. Dès lors, trois 
formes de besoins sont à considérer. Il s’agit d’une part d’apprendre la langue française, comme 
objet dans le cadre scolaire et extrascolaire. Il faut par ailleurs travailler le domaine des autres 
disciplines, à savoir développer une langue de scolarisation qui permette de construire des 
connaissances. Enfin, la question des besoins socioculturels est incontournable. Il s’agit en effet, de 
permettre à l’enfant de construire des ponts entre sa culture d’origine et celle de la société d’accueil. 
À ce titre, une attention particulière à la construction identitaire des élèves est essentielle. Les 
questions afférentes aux identités viennent interférer avec les différentes langues (Davin-Chnane, 
2008). L’apprentissage d’une nouvelle langue s’accompagne en effet d’une remise en cause de 
l’identité sociale et personnelle du sujet (Porquier et Py, 2005). La «peur d’une contagion », 
mentionnée par Py, Matthey, et Gajo (1997, p.12), est bien la marque de cette dynamique. Selon les 
auteurs, des jeunes éprouvent ainsi la crainte d’une altération de la langue maternelle accompagnée 
d’une maîtrise imparfaite de la nouvelle langue. À ce niveau, une approche attentive, veillant à ne pas 
mettre l’enfant dans des conflits de loyauté est essentielle. Perregaux (2007) le rappelle : avec la 
scolarisation des enfants, ce sont des traits incontournables de l’espace public qui entrent en contact 
avec l’espace privé familial. En particulier, le rôle dévolu au français dans les interactions familiales va 
alors se construire, donnant lieu à diverses formes d’utilisation. Comme le mentionne Auger (2007), 
pour qu’une personne accepte le français, il est indispensable qu’elle soit au clair du point de vue 
identitaire, qu’elle soit en mesure de reconnaître non seulement la langue-culture francophone, mais 
encore sa langue-culture d’origine. La réussite d’un tel équilibre intervient comme un gage d’ouverture 
(Lefebvre, 2001). Il s’agit ainsi de favoriser chez l’élève l’émergence d’une identité intégrant à la fois 
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des éléments de sa culture d’origine et des éléments de la culture du pays d’accueil, les deux étant 
perçues comme complémentaires, non en concurrence. 
Gérer l’hétérogénéité des élèves allophones constitue donc un défi (Davin-Chnane, 2008). La 
démarche suppose de tenir compte des besoins oraux et écrits de la langue, des savoirs à développer 
sur la langue, des repères culturels à mettre en place. S’ajoute la nécessité de gérer des arrivées 
échelonnées durant l’année scolaire et une incertitude liée au statut des structures qui, étant 
provisoire, pose forcément problème. 
S’exprimant à Lausanne, Verdelhan-Bourgade (2009) relevait ainsi une triple complexité liée à la 
diversité des élèves allophones. Elle synthétisait ces éléments en notant non seulement 
l’hétérogénéité du public, mais aussi celle des contextes (milieu social, culturel, linguistique) 
concernés. Enfin, elle soulignait la complexité des objectifs à poursuivre à travers l’enseignement, ce 
dernier devant former au plurilinguisme tout en respectant la personnalité linguistique de l’apprenant.  
Ces éléments suggèrent une difficulté à proposer une méthodologie unique (Verdelhan-Bourgade, 
2007a). Ils orientent au contraire vers une didactique réaliste tenant compte de la diversité des 
situations. Raison pour laquelle, un auteur comme Vigner (cité par Cuq et Davin-Chnane, 2007, p.25) 
préfère le terme de « pédagogie » du français enseigné aux personnes migrantes à celui de 
« didactique ». L’objectif demeurant que les élèves puissent, au final, suivre l’intégralité des 
enseignements dans une classe ordinaire (aefe, 2006). 
Quelle démarche dès lors mettre en œuvre pour permettre à l’enfant de réaliser cette évolution ? Le 
plan d’étude vaudois (PEV) prévoit un programme spécifique pour l’apprentissage du « français 
langue 2 » (DGEO, 2006). Il précise les intentions à poursuivre à travers cet enseignement. Il vise 
notamment la construction de compétences sociales et cognitives, par la familiarisation à d’autres 
modes de pensée, d’autres valeurs et le développement d’une capacité métalinguistique. Son objectif 
est d’amener l’élève à réussir sa scolarité dans la langue du pays d’accueil, le français. Pour ce faire, 
quel que soit le cycle ou l’année scolaire, le document identifie cinq compétences16 à aborder, bâties 
sur des actes de langage. Il rappelle enfin la nécessaire mise en œuvre, en parallèle à l’apprentissage 
du français, d’une pédagogie permettant d’accueillir le passé de l’élève. 
À l’heure où la mise en œuvre du nouveau plan d’étude romand (PER) se dessine, une certaine 
inquiétude est de mise concernant l’accueil des élèves allophones. En effet, la première mouture du 
PER ne mentionnait aucune mesure relative au domaine de l’accueil. Peut-être l’intention est-elle de 
laisser une grande liberté pour faire face aux défis présentés jusqu’ici. Verdelhan-Bourgade (2007 b) 
rappelle toutefois que l’implication institutionnelle et gouvernementale est importante dans la 
promulgation d’une prise en charge des élèves allophones. Or, si, à la demande du canton de Vaud, 
dans un rapport daté de mai 2009, la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse 
romande et du Tessin (2009, p. 14) rappelait l’importance de « tenir compte des élèves allophones », 
force est de constater qu’à l’heure de l’écriture de ces lignes, aucune information n’est parue sur une 
éventuelle prise en compte du sujet dans la nouvelle formulation du projet. 
Dans un cadre qui pourrait correspondre au futur de la situation romande, s’exprimant sur l’expérience 
française, Davin-Chnane (2008, p.38) relève les difficultés des enseignants pour trouver la « bonne 
recette ». Selon la même auteure (2007), aucune directive officielle n’existe en France, en ce qui 
concerne les outils, les orientations méthodologiques, un matériel spécifique ou encore les savoirs à 
enseigner. Outre une durée insuffisante de la prise en charge initiale et l’absence de « suivi post-
classe d’accueil », Davin-Chnane (2008) déplore le « vide didactique » résultant de l’absence de 
lignes directrices. Partant du constat d’une augmentation du flux d’enfants de migrants en France, 
Cuq et Davin-Chnane (2007) signalent ainsi l’urgence d’une réflexion sur la didactique développée 
dans les structures d’accueil. En effet, un faible rendement scolaire, des échecs répétitifs et des 
décrochages émanent souvent d’une méthodologie incomplète (Davin-Chnane, 2008).  
Ces éléments le montrent, l’intégration scolaire des élèves allophones ne peut se réaliser à travers la 
proposition d’une réponse uniforme. Elle met en jeu une complexité dont témoignent peut-être les 
difficiles avancées institutionnelles. Et surmonter les défis ainsi posés demande probablement une 
démarche à la fois spécifique et plurielle, une forme de pédagogie propre à l’acquisition du français 
parlé à l’école.  
 
3.2 Quel français enseigner ? 
Communément, l’enfant vaudois qui entre pour la première fois à l’école y entend parler une langue 
qu’il connaît déjà : sa langue maternelle. Il s’agit de la langue dans laquelle il baignait, même avant sa 
naissance et qu’il a ensuite acquise dans sa famille, en particulier avec sa mère (Bouysse et al., 
2006). 
                                                
16 Comprendre un court message oral, lire, s’exprimer clairement par oral, produire des écrits, organiser ses connaissances sur la langue. 
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Pour l’enfant allophone, l’enjeu est plus compliqué. Quel que soit son âge, il effectue dans l’école un 
apprentissage du français simultané à un apprentissage de l’école, du fonctionnement de celle-ci, de 
la communication qui s’y déroule, de règles sociales (Verdelhan-Bourgade, 2007a). Bien trop 
exigeantes et complexes, les méthodologies utilisées pour l’enseignement du français langue 
maternelle (FLM) se révèlent inadaptées à l’intégration des élèves allophones (Davin-Chnane, 2008). 
Pour tenter de répondre aux besoins qui se présentent ainsi, les années 1960 ont vu l’introduction au 
sein de l’école d’une didactique spécifique à l’enseignement du « français langue étrangère » (FLE) 
(Cuq, Davin-Chnane, 2007). Français langue étrangère (FLE) et français langue maternelle (FLM) 
étaient ainsi distingués. 
Une langue étrangère, par suite non maternelle, demeure cependant une langue acquise hors de son 
aire d’usage (Bouysse et al., 2006). Le FLE est ainsi la langue apprise dans un pays non 
francophone, au même titre que l’anglais est étudié dans le canton de Vaud, souvent uniquement en 
tant que moyen d’ouverture culturelle. D’aucuns l’auront perçu, ces caractéristiques suggèrent un 
champ d’application limité des méthodologies relatives à ce domaine de la didactique du français. 
Ainsi, à nouveau, un besoin d’adaptation de l’objet d’étude s’est fait sentir. Les apports du FLE ne 
répondent effectivement pas aux besoins de la scolarisation (Verdelhan-Bourgade, 2009). Ses 
contenus s’avèrent insuffisants au regard des compétences nécessaires à la réussite scolaire. Cette 
situation explique l’échec de bon nombre d’élèves (Davin-Chnane, 2008). Le FLE ne se préoccupe, 
par exemple, que peu de l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Partant du principe que de telles 
acquisitions sont maîtrisées en langue maternelle, il privilégie la communication orale et néglige 
totalement les apprentissages plus formels comme la conjugaison, l’écriture de textes, etc. Les 
méthodologies de FLE, destinées aux apprenants n’ayant pas à s’établir dans un pays francophone 
(Cuq, Davin-Chnane, 2007), apparaissent donc incomplètes face aux enjeux de l’intégration.  
Conséquence de ces écarts, une nouvelle distinction est apparue dans les années 1980 (Cuq, Davin-
Chnane, 2007; Verdelhan-Bourgade, 2007a). Elle met l’accent sur un français auquel les apprenants 
sont confrontés de manière quotidienne : le « français langue seconde » (FLS). Souvent langue 
officielle ou privilégiée dans le pays, le FLS est non seulement une langue de communication, mais 
aussi d’information. Il se distingue du FLE à la fois par son statut et l’appropriation qu’il demande. En 
bref, il concerne des personnes en voie d’intégration dans un pays francophone. 
Au niveau scolaire, de nouvelles précisions se sont néanmoins depuis développées. En effet, l’enfant, 
comme tout acteur social, doit accomplir des tâches dans des circonstances et des environnements 
donnés, à l’intérieur de domaines d’actions particuliers (Conseil de l’Europe, 2001). Or, les obstacles 
rencontrés par les jeunes migrants maîtrisant relativement bien le français semblent tenir à l’existence 
d’une langue scolaire spécifique (Chiss et al. 2008). Pour l’enfant allophone, le français a, de fait, une 
fonction de scolarisation (Verdelhan-Bourgade, 2007a). La langue de scolarisation est donc une 
langue apprise à l’école (Bouysse et al., 2006). Elle est constituée d’actes de langage et d’un lexique 
qui ne sont pas forcément indispensables à la vie ordinaire, mais nécessaires à l’intégration scolaire.  
Apprendre à parler à l’école ne se résume certes pas à la maîtrise d’une liste d’actes de langage ni à 
l’acquisition des structures de la langue (Verdelhan-bourgade, 2007a). Mais la pratique d’activités 
spécifiques permet toutefois d’acquérir une aisance dans l’oral. Agir ou réagir à l’école suppose donc 
un certain nombre d’actes de scolarisation concernant le domaine social (saluer, accepter, refuser, 
etc.), la demande (demander une autorisation, une précision, etc.), l’expression du savoir, l’expression 
de l’affectivité, la réponse et la présentation de faits. La réussite scolaire demande aussi de produire 
des discours scolaires selon des règles bien précises (analyser, épeler, etc.). Parler à l’école 
n’implique pas que la communication. L’apprentissage comporte aussi des éléments purement 
linguistiques comme les aspects phonétiques (son et prosodie), le lexique, la syntaxe. Dans la mesure 
où des élèves n’ont pas la possibilité d’apprendre certains comportements sociaux hors de l’école, 
ceux-ci ont enfin aussi à y être appris. L’apprentissage à l’école de la production de récit doit donc 
aussi viser à l’utilisation de ces discours hors de l’école, dans la vie familiale et professionnelle. 
L’enfant nouvellement arrivé a ainsi besoin d’apprendre simultanément la langue de communication 
intra- et extra-scolaire, celle de scolarisation pour suivre à l’école et celle de socialisation pour prendre 
part à la vie de la communauté (Cuq, Davin-Chnane, 2007). Dans sa vie, le français est appris en 
même temps qu’il permet d’apprendre. Il véhicule tous les apprentissages. Il dépasse de la sorte le 
rôle de discipline isolée, contrairement au FLE. En somme, il permet à l’enfant d’apprendre son 
« métier d’élève ». Pour le jeune, la complexité ne vient dès lors pas de l’apprentissage d’une langue 
étrangère, mais du fait qu’avec une langue de scolarisation, l’apprentissage doit se faire rapidement, 
car il vise à la fois l’école, le savoir, la société et que, de plus, c’est à travers lui que se construiront 
tous les autres apprentissages scientifiques, les comportements intellectuels et sociaux (Verdelhan-
Bourgade, 2007a). 
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Comme tendent à le montrer ces éléments, la langue de scolarisation a en somme trois rôles (Cuq, 
Davin-Chnane, 2007). Elle est non seulement matière d’enseignement. Mais elle véhicule aussi les 
autres apprentissages. Enfin, en tant que langue de la communication scolaire, elle conditionne 
l’insertion et la réussite dans le système. Les paramètres de la fonction de scolarisation visent donc 
non seulement l’apprentissage d’un code différent, un apprentissage des fondamentaux oraux et 
écrits (lire, écrire), mais aussi une structuration de la pensée, des connaissances, et finalement la 
réussite sociale et la formation puis l’intégration citoyenne (Verdelhan-Bourgade, 2007a).  
En ce qui concerne les apprentissages, la fonction de scolarisation du langage recouvre par suite trois 
domaines : les savoir et les représentations, les comportements sociaux et langagiers, la méthode 
(structuration de la pensée, du raisonnement, du travail, etc.) (Verdelhan-Bourgade, 2007a). 
 
3.3 Avec quelle méthode d’apprentissage ? 
Se pose dès lors la question des méthodes utilisées pour apporter aux élèves une telle langue. Une 
approche didactique de la langue de scolarisation cherche des solutions concrètes aux problèmes 
d’enseignement : des outils, des séquences pour l’apprentissage (Verdelhan-Bourgade, 2007a). 
À l’heure actuelle encore, les méthodes de français couramment utilisées par les enseignants sont 
des méthodes de FLE (Davin-Chnane, 2008). Elles proposent un accès à la communication 
quotidienne orale, mais pas à une langue scolaire pour acquérir des savoirs de base comme le 
français, les mathématiques, l’histoire ou la géographie. Ce constat en amène un autre : 
l’apprentissage de la langue de scolarisation est problématique en raison de son haut niveau de 
décontextualisation (Cummins, 1992, in Davin-Chnane, 2008). Il existe en effet un métalangage 
disciplinaire, où l’écriture transforme le langage en objet de pensée (Spaëth, 2007). La clef de voûte 
est le français dans toutes ses variétés scolaires (exposer, rendre compte d’un travail, écrire pour 
apprendre, réciter, etc.).  
Le français de scolarisation suppose dès lors de relativiser la communication au profit de la 
compétence de travail scolaire (Spaëth, 2007). Les priorités sont à revisiter. Notamment, un accent 
particulier est à mettre sur les compétences liées à la compréhension (Verdelhan-Bourgade, 2009). Il 
s’agit ce faisant de développer des compétences de conceptualisation et de verbalisation (Spaëth, 
2007). L’élève doit parvenir à construire des ponts entre les discours du quotidien et ceux des 
disciplines. Il lui faut développer des accès aux formulations canoniques propres à ces dernières.17 
Car ce sont moins les contenus et leurs formes linguistiques les plus saillantes (comme le lexique) 
que la conception et l’organisation des connaissances qui pose souvent problème. Comme mentionné 
plus haut, il est nécessaire de travailler sur la manière dont la langue met en discours les notions 
d’espace, de temporalité, de modalité, de causalité, de relation, etc. Pour ce faire, idéalement, une 
compétence plurilingue et métalinguistique construite à partir de la langue d’origine permet 
l’élaboration d’une coupure entre discours ordinaire et disciplinaire.  
Pour tenter de remédier à cet état de fait, depuis quelques années, il est question de production de 
manuels (Cuq, Davin-Chnane, 2007). Ces expériences s’avèrent toutefois insuffisantes et souvent 
intransférable. Les ouvrages demeurent par exemple centrés sur les besoins d’une région 
francophone particulière, avec des références culturelles spécifiques (Verdelhan-Bourgade, 2009). 
Avec l’adoption du concept de langue de scolarisation, les propositions des auteurs semblent au final 
s’orienter vers un travail beaucoup plus large, traversant les diverses disciplines. Ces dernières sont 
en effet des ensembles discursifs spécifiques (Spaëth, 2008). Elles mettent en oeuvre des modes 
d’interaction particuliers, à l’écrit comme à l’oral. Elles introduisent une régulation particulière du 
temps, de l’espace, de la communication. Or, leurs modalités langagières sont difficilement 
accessibles aux enfants. (À ce niveau, le capital culturel familial joue un rôle important.) La difficulté 
pour l’enfant est dès lors d’interpréter, de reconnaître les rhétoriques spécifiques aux disciplines ou au 
contraire transversales. 
Conséquence de ce constat, il devient important d’apprendre le français à travers toutes les 
disciplines (Davin-Chnane, 2008).  Une telle démarche permet de tenir compte des exigences 
linguistiques liés aux diverses matières, d’exploiter la communication dans chaque discipline afin 
d’apprendre le français et en français. Une langue qui permet la réussite dans toutes les disciplines 
s’apprend donc en contexte et ne se résume pas à un enseignement tiré du FLE.  
 
En définitive, les enseignants se voient dans la nécessité de travailler avec les moyens à disposition. 
Ils fabriquent des supports pédagogiques pour répondre aux attentes langagières des élèves et aux 
                                                
17 Sous forme d’un tableau, qui peut s’avérer très utile, séparant les disciplines et années scolaires, Spaëth (2008) répertorie et met en exergue 
plusieurs problématiques liées à un certain nombre d’expressions grammaticales et rhétoriques fréquemment utilisées dans les consignes et 
formulations d’exercice. 
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exigences institutionnelles, didactiques, pédagogiques avec pour objectif une maîtrise de la langue de 
communication et de scolarisation par l’enfant (Davin-Chnane, 2008). Verdelhan-Bourgade (2007a, 
p.90) prône en ce sens une approche « plurielle, pluriméthodologique, pluridisciplinaire et 
pluriculturelle ». Une telle conception de l’enseignement du français se veut éclectique, sans 
toutefois tomber dans un mélange dépourvu de sens. Elle intègre, entre autres, des éléments de FLE, 
de FLM et de FLS pour tenter une approche réaliste. Il s’agit de se demander : « de quoi un enfant 
a-t-il besoin pour apprendre la langue de scolarisation, celle qui lui permet la réussite 
scolaire ? » (Verdelhan-Bourgade, 2007a, p.91). Une telle didactique demande en outre de 
considérer les relations entre le français et les autres disciplines et leurs implications métacognitives. 
Enfin, elle comprend un volet culturel portant à la fois sur la culture francophone en général et sur la 
culture locale.  
 
Au terme de ce chapitre, il semble donc qu’une réponse aux difficultés posées par la diversité des 
situations d’élèves soit possible. Le fait de considérer l’apprentissage du français comme celui d’une 
langue de scolarisation permet de dépasser les particularités pour se centrer sur un triple objectif 
(Verdelhan-Bourgade, 2007a), visant à la fois la maîtrise de la communication, l’entrée dans une 
nouvelle organisation de la pensée et une intégration sociale. Une approche intégrant des outils issus 
de diverses pédagogies paraît alors pour l’heure la mieux à même de favoriser la réalisation de ces 
objectifs.  
Les éléments qui suivent vont maintenant se concentrer sur les processus à l’œuvre lors de 
l’apprentissage par l’enfant. Car, si les contenus semblent clarifiés, le mode de construction de ses 
nouveaux savoirs linguistiques par l’enfant allophone n’est pas encore précisé. Dans le cadre de ce 
travail, il importe donc de préciser ces aspects, afin d’envisager ensuite comment un apprentissage 
par des chansons est envisageable. 
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4 Apprendre le français de scolarisation 
 
Comment les élèves apprennent-ils ? Le Cadre européen commun de référence pour les langues 
(Conseil de l’Europe, 2001) donne quelques éléments de réponse à la question dont ce chapitre fait 
l’objet. Il se dit dans l’impossibilité de se fonder sur une quelconque théorie de l’apprentissage dans le 
domaine, les recherches n’étant pas assez fouillées et le consensus trop peu solide pour répondre à 
cette interrogation. Il évoque toutefois quatre positions. Pour certains, la participation active à 
l’interaction serait suffisante au développement de la langue. À l’opposé, pour d’autres, les activités 
cognitives seules permettraient des acquisitions linguistiques. Un troisième courant opterait pour des 
exercices systématiques effectués jusqu’à saturation. Une dernière tendance enfin, majoritaire parmi 
les enseignants et les auteurs de supports pédagogiques, pencherait pour des pratiques plus 
éclectiques, admettant que les élèves n’apprennent pas nécessairement ce que les enseignants 
proposent, que l’apport des conditions artificielles de la classe facilite l’acquisition d’un langage 
nécessitant des apports substantiels, contextualisés, intelligibles et des occasions d’utilisation 
interactives de la langue.  
Malgré cette impossibilité de clarifier définitivement la question de l’apprentissage, ce chapitre tentera 
quelques éléments de réponse. Ceux-ci seront en effet utiles plus tard, comme supports à la 
discussion des résultats obtenus dans la partie pratique de ce mémoire. 
D’ores et déjà, avec Desmons (2005), il est possible de considérer l’apprentissage comme 
l’intégration d’un nouveau savoir dans une structure déjà en place, formée de savoirs propres, 
antérieurs à la situation éducative. L’émergence de savoirs intervient alors à trois conditions. Il est 
nécessaire que l’apprenant saisisse ce qu’il peut en faire (intentionnalité). Il faut qu’il parvienne à 
modifier sa structure mentale (élaboration). Il doit en retirer quelque chose dont il peut avoir 
conscience (métacognition). Affectif, cognitif et sens sont ainsi liés. Ils sont encore régulés par des 
facteurs sociaux : le contexte. Apprendre une langue seconde implique ainsi des activités d’analyse et 
de synthèse des nouveaux matériaux linguistiques et langagiers, prélevés dans divers lieux, en classe 
et hors de l’école (Véronique et al., 2009). À partir de ces matériaux, l’apprenant effectue des 
opérations cognitives passant par la saisie et la mémorisation. C’est sur quelques aspects de ces 
processus que porte maintenant le propos. 
 
4.1 Un apprentissage qui diffère de celui de la langue maternelle 
Y compris chez le jeune enfant, l’apprentissage d’une langue étrangère ne se fait pas de la même 
manière que celui de la langue maternelle (Gaonac’h, 2006). D’une part, la construction des deux 
langues ne connaît pas la même évolution syntaxique. D’autre part, si jusqu’à neuf mois, le nouveau-
né est capable de produire n’importe quel phonème (Carré, 2008), au-delà, de par les habitudes 
acquises à propos de la langue maternelle, l’oreille est conditionnée à entendre de manière 
prioritaire certaines oppositions et devient sourde aux autres. Elle entend alors le son le plus 
proche présent dans la langue maternelle (IUFM, sans date). Par suite, il est difficilement imaginable 
que l’apprentissage d’une seconde langue se réalise de la même manière, en sélectionnant à 
nouveau des sons.  
Autre constat, qui montre une dynamique différente d’acquisition entre langue maternelle et langue 
seconde, le fait que l’apprenant s’appuie sur son système de langue déjà existant pour construire 
le système de la langue-cible (Auger, 2006), et ce y compris chez les jeunes enfants (Gaonac’h, 
2006). En effet, au fur et à mesure de ses apprentissages linguistiques, l’enfant ne classe pas les 
langues et cultures dans des compartiments séparés (Conseil de l’Europe, 2001). Il construit au 
contraire une compétence communicative à laquelle contribuent toutes ses connaissances et 
expériences des langues.18  
Véronique et al. (2009) mentionnent un certain nombre de savoirs tirés de ces connaissances 
antérieures. Ils sont à disposition de l’enfant pour acquérir une nouvelle langue. Les représentations 
de ce qu’est une langue en constituent un premier point. Par ailleurs, si l’apprenant s’est approprié 
                                                
18 Ce constat, valable pour les transferts d’une langue à l’autre s’applique aussi à l’intérieur d’une même langue, dans ses processus 
d’appropriation. Il interroge dès lors les processus de mémorisation. Ces derniers, dans la mesure où il n’est possible de répéter que ce qui a 
été mémorisé, deviennent une condition essentielle du langage. Porquier et Py (2005) relèvent qu’une langue parente s’apprend plus 
facilement qu’une langue éloignée. Ce simple constat donne quelques éclairages sur les processus de mémorisation de la langue. Ceux-ci, 
même sans rapprochements entre langues, semblent facilités par la construction d’un réseau cognitif. Par exemple, le mot « cerisier » est 
rattaché dans la mémoire à « cerise », par une opération de suffixation. De même, certaines correspondances sont possibles entre langue 
maternelle et langue de scolarisation. Tout apprenant cherche ainsi à faire des liens. Certains mots échappent pourtant à ces réseaux 
d’association. C’est le cas notamment des formes conjuguées des verbes « être », « avoir » et « aller ». Leur disponibilité dans la mémoire 
vient alors de leur usage fréquent.  
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d’autres langues auparavant, il fonde aussi son apprentissage sur les connaissances qui s’y réfèrent, 
connaissances linguistiques et métalinguistiques, mais encore savoir-faire communicatifs, croyances 
et représentations du monde. 
En ce qui concerne ce dernier élément, déjà évoqué dans ce travail, les auteurs rapportent que la 
structure conceptuelle du système linguistique de la langue première influence aussi la 
conceptualisation du message en langue seconde, y compris dans les productions d’apprenants au 
stade ultime de l’acquisition langagière. Ils montrent, par une comparaison entre des locuteurs natifs 
francophones et hispanophones que les premiers décrivent une image en organisant l’information de 
façon séquentielle, alors que les seconds imbriquent les situations les unes dans les autres. 
Langue maternelle et langue-cible sont donc en interaction. Dès que l’enfant commence à apprendre 
une langue, il développe une nouvelle compétence (Porquier, Py, 2005). Celle-ci constitue une 
interlangue, une langue imparfaite, mais qui est bien plus qu’une collection de quelques formes 
linguistiques prélevées dans la nouvelle langue. En fonction de la proximité des langues, l’élève 
effectue ainsi plus ou moins de transferts, processus psycholinguistiques qui utilisent les ressources 
de la langue maternelle dans la construction de l’interlangue.  
À titre d’exemple, Véronique et al. (2009) relèvent des différences au niveau de l’acquisition de la 
morphologie verbale. Les auteurs montrent que le développement de cette dimension dépend de la 
langue première des apprenants. Par ailleurs, il faut encore noter des données qui attestent, même 
chez les jeunes enfants, de l’existence d’interférences venant de la langue maternelle, au sein de la 
langue seconde (Gaonac’h, 2006), véritables témoignages de l’existence de ces transferts (Porquier, 
Py, 2005). 
Concrètement, pour réaliser de tels liens, il semble que, dans sa langue maternelle, l’enfant 
distingue une zone marquée (spécifique à la langue maternelle) et une zone neutre 
(susceptible de concerner des transferts) (Véronique et al., 2009). Partant de ces deux zones, il 
effectue un jugement de transférabilité. Dans les premières étapes de l’acquisition d’une nouvelle 
langue, il va principalement s’inspirer de la langue maternelle pour des apports lexicaux. Par après, il 
sera aussi susceptible de s’intéresser aux aspects grammaticaux.   
 
4.2 Apprendre par l’implicite ou l’explicite ? 
Partant du constat de l’existence d’une différence dans les modes d’acquisition de la langue 
maternelle et d’une langue seconde, Gaonac’h (2006) affirme qu’il est illusoire de vouloir se fonder sur 
des processus naturels d’acquisition. Dès lors, sans préciser toutefois à quel moment se passe la 
transition, il établit une distinction dans les modes d’appropriation de la langue chez l’enfant et l’adulte. 
Les premiers présenteraient des mécanismes d’acquisition implicites, à savoir, des mécanismes 
d’apprentissages largement inconscients. Ils seraient fondés sur des capacités générales de 
traitement du langage et acquis sans référence à des règles explicitées, et de plus sans effort 
particulier. Bien que la différence principale entre l’acquisition d’une langue entre adulte et enfant 
réside dans le fait que ces derniers doivent apprendre en même temps des concepts et des façons de 
les dire (Véronique et al., 2009), une autre divergence apparaîtrait dans le fait que les adultes auraient 
perdu la plupart de leurs capacités à apprendre les langues de manière implicite (Gaonac’h, 2006). Ils 
recourraient dès lors à des capacités explicites, basées sur des procédures générales de résolution 
de problème.  
En termes d’efficacité, il semble que les apprentissages explicites soient supérieurs (Gaonac’h, 2006). 
Cette affirmation rejoint les propos de Véronique et al. (2009), pour qui une attention plus importante 
accordée à la bonne formation des énoncés conduit l’apprenant à développer une conscience 
métalinguistique plus aiguë. S’ensuivent des constructions linguistiques mieux contrôlées, à la fois en 
classe et hors du milieu scolaire. La situation implicite permettrait en effet un apprentissage rapide 
mais moins généralisable (Gaonac’h, 2006). La situation explicite seule conduirait à des difficultés 
d’application. En revanche, l’idéal tiendrait dans une situation explicite accompagnée d’applications, 
soit un apprentissage long, mais efficace au final. Il est en tous cas certain que la connaissance des 
règles est un facteur plutôt favorable à l’utilisation d’une langue. Gaonac’h explique encore, au vu des 
études consultées, que l’apprentissage implicite pourrait toutefois s’avérer plus efficace pour des 
structures grammaticales complexes. 
Au final, l’auteur relève que les enfants sont supérieurs aux adultes dans le cas d’une utilisation d’un 
enseignement implicite, alors que l’inverse est observé dans le cas d’un enseignement explicite. Il 
apparaît par ailleurs que les adultes apprennent plus vite au début, parce que leurs capacités 
d’apprentissage explicite leur offrent des raccourcis. Les enfants aboutissent cependant à de 
meilleures performances finales, parce que beaucoup d’éléments du langage sont difficiles à 
apprendre explicitement. 
 Daniel Lefebvre 14.11.2010 
 
25/69 
En termes de durée d’apprentissage, les acquisitions implicites demandent une exposition importante 
au matériau (Gaonac’h, 2006). Une efficacité d’apprentissage implicite demanderait dès lors une 
exposition importante aux contenus visés. Or, effectivement, plus encore que l’âge d’arrivée, la durée 
d’exposition à la langue est l’élément déterminant dans les apprentissages du français chez les élèves 
allophones. Au final, l’auteur note que s’il existe des mécanismes d’apprentissages « naturels » 
exploitable chez les jeunes enfants, ils exigent des durées d’exposition à la langue qu’il est illusoire de 
revendiquer. Il n’est donc pas fondé d’ambitionner des apprentissages implicites, et ce y compris chez 
le jeune enfant. 
En termes d’enseignement, un recours différencié et circonstancié à ces mécanismes ne semble 
pourtant pas à exclure totalement. Concernant les modes d’appropriation, il est en effet intéressant de 
noter que les activités métasyntaxiques paraissent plus complexes et diversifiées que les activités 
métalexicales (Porquier et Py 2005). Par suite, l’appropriation du lexique relèverait davantage 
« d’apprentissage », autrement dit, de stratégies volontaristes. L’appropriation de la syntaxe serait, 
elle, plus de l’ordre de « l’acquisition », soit un processus naturel, relativement inconscient dont on ne 
fait que soupçonner la complexité.19 Il ne semble dès lors pas dénué de sens de considérer que 
l’utilisation de l’un ou l’autre des mécanismes peut se faire en fonction de l’objet d’étude. 
Au niveau des connaissances, et non plus des mécanismes d’acquisition, l’interaction entre les 
connaissances explicites et implicites en langue-cible reste une interrogation importante de la 
recherche (Véronique et al., 2009). Le passage entre les deux formes de connaissances peut 
s’expliquer par deux mécanismes. Le premier, la procéduralisation transforme les connaissances 
déclaratives (connaissances d’ordre général et descriptif) en connaissance exécutable (actions à 
réaliser et leur ordre d’exécution), de façon automatique et dans des contextes particuliers. Il 
demande cependant du temps et pose question dans un enseignement très court qui ne laisse pas de 
place à l’automatisation.  
Le second mécanisme est l’explicitation. Il se rapporte à la prise de conscience et à l’acquisition de 
la structure d’un comportement linguistique déjà maîtrisé. L’enfant a alors appris une forme 
linguistique avant d’en découvrir le fonctionnement sous-jacent. 
 
4.3 Deux processus à l’œuvre dans la construction de l’interlangue 
Les propos tenus sur les modes d’acquisition implicites de la langue ne doivent pas faire oublier que, 
même dans cette situation, une exposition au français n’est pas un simple état de « symbiose 
subconscient » (Porquier, Py, 2005, p.32). Elle implique au contraire une dynamique de construction 
de la langue (Berthoud, Py, 1993) qui suppose la mise en œuvre des ressources linguistiques 
disponibles à un moment donné dans le répertoire verbal de l’enfant (Porquier, Py, 2005).  
L’acquisition d’une nouvelle langue passe dès lors par des systèmes intermédiaires déjà 
mentionnés, les interlangues. Certains auteurs identifient divers stades d’apprentissage, en fonction 
de certains aspects de l’évolution linguistique de l’enfant. Ces étapes sont autant de traces de 
l’existence de l’interlangue. À titre d’exemple, Véronique et al. (2009) rapportent trois étapes de 
développement de la langue-cible.20 Dans la première, pré-basique, les apprenants puisent 
essentiellement dans les ressources lexicales de la langue-cible pour communiquer. Vient ensuite la 
variété de base qui met en œuvre une référence temporelle et spatiale construite sur une grande 
variété de moyens linguistiques. À ce stade, le verbe n’est cependant pas fléchi et la syntaxe encore 
limitée. Dans un troisième temps, au stade post-basique, la flexion verbale se met en place. Les 
constructions syntaxiques se diversifient et l’influence de la langue source se fait sentir sur le 
développement grammatical. Les auteurs notent toutefois que le développement de la variété de base 
est fonction de diverses variables sociales et linguistiques et qu’une fossilisation à ce niveau est donc 
possible.21 Ce nouveau point sur les étapes à l’œuvre dans la construction de l’interlangue est 
important. En effet, oublier que l’apprentissage passe par de telles constructions peut se révéler 
contreproductif : ne comprenant pas les dynamiques en cours, d’aucuns pourraient percevoir 
l’interlangue comme un mélange des langues dangereux pour le monolinguisme de l’école.  
                                                
19 Des auteurs comme Véronique et al. (2009) proposent d’utiliser le terme d’ « appropriation » pour désigner à la fois les processus 
d’apprentissage et d’acquisition de la langue et éviter les controverses liées à la distinction de ces termes. Pour ce qui est de ce travail, mis à 
part dans le point dont il est question maintenant, « appropriation », « apprentissage » et « acquisition » sont utilisés indifféremment.  
20 Un autre exemple approchant, mais basé sur une observation de la construction syntaxique est donné par Rafoni (2007). L’auteur évoque 
trois niveaux de maîtrise en français langue seconde. Le premier niveau est celui de l’énoncé asyntaxique, caractérisé par des phrases du type 
« moi… demain… pas école » Suit le niveau de la phrase minimale dans laquelle l’ordre des unités est respecté : sujet (moi, je) + verbe 
(vais) + complément (à la maison). Enfin, le dernier niveau est marqué par l’apparition de phrases complexes. L’élève est alors non 
seulement capable de construire correctement des phrases minimales en leur assurant des expansions, mais il peut relier entre eux des 
éléments, grâce à des connecteurs spécifiques. 
21 Faut-il souligner encore une fois l’intérêt des structures d’accueil pour éviter de tels écueils ? 
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En termes d’organisation, les interlangues sont formées d’un agglomérat de sous-systèmes 
(Porquier, Py, 2005). Ces systèmes intermédiaires sont instables et fluctuants. Ils constituent un 
ensemble de connaissances structurées et caractérisées par une perméabilité à toute donnée 
susceptible de questionner les sous-systèmes. De ce fait, ils possèdent des incohérences internes 
dont les erreurs de langage sont des traces (Berthoud, Py, 1993). Il s’ensuit des déséquilibres qui 
amènent une autorégulation dans le processus d’apprentissage. Les nouvelles appropriations 
renforcent alors la stabilité de l’ensemble (Porquier, Py, 2005) Deux processus cognitifs sont donc à 
l’œuvre chez l’apprenant (Véronique et al. 2009). Premièrement, une autostructuration  qui consiste 
à organiser les connaissances acquises jusqu’alors. Et une hétérostructuration par laquelle 
l’apprenant confronte ses connaissances linguistiques avec d’autres données auxquelles il a accès 
dans le cadre d’échanges. Un nouvel item linguistique est alors supposé acquis lorsqu’il devient une 
connaissance stable et durable. Il est intéressant à relever qu’un élément réutilisé peu après son 
apparition dans une interaction n’est pas forcément considéré comme acquis. Par contre, il est à noter 
que l’apprenant est susceptible de maîtriser des aspects du langage qu’il n’utilise pas.  
 
4.4 Un apprentissage en interaction, notamment avec l’enseignant 
Enfin, faut-il rappeler que l’interaction tient un rôle essentiel dans le processus d’apprentissage ? Les 
paragraphes qui suivent mettront d’abord brièvement l’accent sur le rôle de l’enseignant puis décriront 
quatre groupes d’élèves et les profils cognitifs qu’ils présentent. 
Berthoud et Py (1993) adaptent le concept de zone proximale de développement au domaine de 
l’apprentissage linguistique.22 Selon eux, il existe un décalage entre ce que l’individu est capable 
d’effectuer seul et ce qu’il parvient à exécuter avec une aide. Par exemple, si un élève possède la 
capacité de produire et d’interpréter un certain nombre d’énoncés de façon autonome, il est possible 
qu’il ait encore besoin d’aide pour les exploiter dans une situation présentant des difficultés de 
communication. En effet, en interaction, l’auditeur est généralement en train d’anticiper la suite du 
message et de préparer une réponse (Conseil de l’Europe, 2001). Apprendre à interagir suppose donc 
plus que d’apprendre à recevoir et produire des énoncés.  Dès lors, pour que le guidage ait un impact, 
l’enseignant doit s’adapter et répondre aux besoins interactionnels de l’enfant (Berthoud et Py, 1993).  
Comme les représentations de l’apprenant sont approximatives et partielles, ce dernier présente une 
fragilité. Il lui faut les négocier avec l’enseignant (Berthoud, Py, 1993). Le rôle de celui-ci est donc de 
développer, de clarifier, de préciser ces intuitions originales pour construire un métalangage. 
Pour autant, il ne s’agit pas de proposer de la négociation métalinguistique à outrance à tous les 
apprenants (Berthoud, Py, 1993). La démarche doit tenir compte de leurs besoins cognitifs. Certains 
individus mènent ainsi un processus de négociation métalinguistique avant l’énonciation du discours. 
D’autres l’effectuent simultanément. D’autres enfin, plus réceptifs et utilisant la mémoire, y recourent 
après. 
Précisément, confronté à ses lacunes provisoires, l’apprenant adopte plusieurs attitudes. Selon, il peut 
surexploiter son interlangue et produire des créations originales ou faire appel à la collaboration de 
son interlocuteur (Berthoud, Py, 1993). Parmi les stratégies interactives ainsi développées, il peut 
recourir à l’usage d’hyperonymes (« arbre » pour parler de « sapin »), d’hyponymes (« mouche » pour 
signifier « insecte ») ou encore de paraphrases. Dans d’autres cas, il peut profiter de l’aide de son 
interlocuteur, en demandant directement des précisions, en le laissant compléter sa phrase ou encore 
en mentionnant une partie seulement de l’idée, laissant son partenaire imaginer le tout.  
Berthoud et Py (1993) identifient ainsi quatre types d’apprenants, quatre tendances dans les façons 
d’interagir qui sont souvent des modes de fonctionnement prioritaires. Les deux premiers construisent 
la nouvelle langue dans l’interaction. Il y a d’une part les « interactifs ». En recherche constante 
d’interactions, ils suscitent une grande quantité de langage. D’autre part, les « correcteurs » parlent 
avant d’avoir établi un plan et recourent préférentiellement aux reprises et reformulations. Les deux 
types suivants d’apprenants concernent des individus qui ont une activité « pré-interactive ». Les 
« éludeurs » ne répondent ainsi que si la parole leur est adressée et tendent à éviter les interactions. 
Concernant ce groupe, il est intéressant de noter que l’implication de l’enfant n’est pas forcément 
proportionnelle à son apprentissage et que, par leur simple écoute, des élèves profitent des 
négociations métalinguistiques entre l’enseignant et les autres (Berthoud, Py, 1993). Les 
                                                
22 Inventé par Vygotsky, le concept de « zone proximale de développement » désigne la distance entre le niveau de développement d’un 
sujet, déterminé par sa capacité à résoudre un problème seul, et son niveau de développement potentiel, défini par son aptitude à surmonter le 
même problème sous la direction ou avec l’aide d’un adulte ou d’un enfant plus avancé. (Schneuwly et Bronckart, 1997) En bref, il s’agit de 
la différence entre ce que le sujet est capable de réaliser seul et ce qu’il est susceptible de produire en bénéficiant d’un accompagnement.  
Une des forces de ce concept réside dans la mise en lumière et la compréhension apportée à l’action de l’entourage dans l’accompagnement 
du développement des aptitudes de l’apprenant. 
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« planificateurs » ne s’expriment, quant à eux, qu’après avoir soigneusement préparé leurs énoncés. 
Leur discours est du reste ponctué de pauses verbales. Le contexte peut bien évidemment induire 
l’une ou l’autre stratégie, mais il n’explique pas à lui seul les différents comportements.  
À ces types de communication correspondraient des types cognitifs (Berthoud, Py, 1993). Les 
planificateurs présenteraient ainsi un haut degré de réflexion métacognitive toutefois implicite. Quant 
aux correcteurs, ils mèneraient eux aussi une telle réflexion, mais cette fois en l’exposant, en 
l’intégrant davantage à l’activité linguistique. 
Les auteurs consultés ne développent pas davantage ces aspects relatifs aux types cognitifs des 
apprenants. Ils sont cependant intéressants à considérer dans une perspective d’enseignement. 
Quant à la typologie présentée, elle permet de spécifier l’approche du langage des élèves et, en ce 
sens offre des pistes pour adapter les apports langagiers en fonction. 
 
Ce chapitre met finalement en avant un ensemble d’éléments concernant le déroulement de 
l’appropriation d’une langue seconde par les élèves. Il en spécifie les étapes et les processus. Fort de 
ces connaissances, il devient maintenant possible d’orienter la réflexion sur la possibilité d’une 
contribution des chansons à certaines dimensions de ce processus. 
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5 Apprendre avec des chansons ? 
 
Est-il possible d’envisager l’appropriation de certaines compétences linguistiques en français en 
recourant à des chansons ? Cette interrogation guidera la réflexion menée dans ce chapitre. 
L’hypothèse avancée se basera d’abord sur des travaux et observations réalisées hors du monde 
scolaire. Ce faisant, elle tentera de dégager quelques domaines d’apprentissage linguistiques 
susceptibles de bénéficier des apports de chansons. Elle s’appuiera ensuite sur des pratiques et 
informations émanant tant de l’enseignement ordinaire que du FLE, voire du français langue de 
scolarisation. Elle s’arrêtera enfin sur les apports des neurosciences à la question d’un lien entre 
musique et parole.  
 
5.1 De la musique à la parole 
Quels liens relient langage musical et langage parlé? Quels sont les parallèles entre ces deux modes 
d’expression ? Les deux domaines ont-ils des caractéristiques communes ? Les lignes qui suivent 
vont tenter quelques réponses à ces questions. Ce faisant, elles proposeront des éléments pour 
fonder l’utilisation du chant en classe de langue. 
 
Les informations proposées par Arom (2009) offrent quelques premiers éléments de réflexion sur les 
liens entre langage parlé et langage musical. À partir d’une pratique culturelle spécifique, elles 
montrent comment les deux dimensions s’entremêlent de façon spontanée, rappelant leur proximité. 
L’auteur présente une étude anthropologique portant sur les langages tambourinés d’Afrique 
subsaharienne. Son travail concerne le dialecte linda, une langue à ton parlée par la population 
banda-linda, en Centrafrique. Il en étudie la traduction en langage tambouriné.23 Au terme de sa 
présentation, Arom rapporte que les tambours sont utilisés non seulement pour passer des messages 
d’un village à l’autre, mais aussi pour accompagner la danse. Or, dans cette dernière situation, il est 
un moment où le maître tambourinaire alterne improvisation et paroles tambourinées, destinées à 
faire rire danseurs et spectateurs. Arom relève que les énoncés linguistiques, dont le rythme n’est 
ordinairement pas soumis à une contrainte métrique, s’intègrent alors à un ordonnancement 
musical rigoureusement mesuré, faisant fusionner musique et langage parlé.  
Ces pratiques sont intéressantes à considérer au regard des propos de Peretz et Kolinsky (2009) qui 
affirment que dans une chanson, parole et mélodie sont souvent, sinon toujours, entendues et 
produites conjointement. Les chansons allient ainsi naturellement parole et musique. Le chant 
apparaît alors lié au langage parlé et produit par des processus inconscients. 
D’après Gorgerat (1989), lors de l’écoute d’un son, le cerveau trie et analyse les informations selon 
quatre paramètres : l’intensité, la durée (longueur des sons), le timbre (couleur des sons, des 
instruments, des voyelles) et la hauteur (grave ou aigu). Dans son ouvrage sur les contributions de la 
musique à l’éducation des personnes sourdes, Carré (2008) évoque lui aussi l’existence de ces quatre 
paramètres musicaux. Il les utilise pour établir un parallèle entre musique et langage. L’auteur 
relève ainsi que lorsque la musique parle de hauteur, le langage parlé évoque l’intonation. Alors que 
la musique évoque l’intensité, le langage parlé se réfère aux accents. Quand la musique considère les 
durées, le langage parlé se tourne vers les rythmes. Enfin, tous deux identifient des timbres. Partant 
de ce constat et de ses expériences, il explique que le développement des qualités prosodiques de la 
parole est lié à la maîtrise de ces quatre paramètres. 
L’étude d’Arom constitue une bonne illustration de l’exploitation de ces parallèles entre musique et 
langage. Il rapporte que, dans la réalité, la communication avec tambour a une fonction sociale et 
concerne avant tout une quinzaine de situations (naissances, fête, accident, etc.). Toutefois, l’auteur 
souligne que les messages ne sont pas figés. Leur syntaxe correspond d’ailleurs à celle de la 
langue parlée. Qui plus est, entre certaines formules usuelles, le langage tambouriné permet aussi la 
conception de messages inédits. En cela, il devient intéressant pour ce propos. Le rythme tient alors 
un rôle clef dans l’interprétation du message. Grâce à la segmentation qu’il amène, il assure 
l’identification des segments (mots, syntagmes ou parties d’énoncés). Le contour mélodique des 
segments ainsi constitués est ensuite décodé globalement par un processus de sélection des sens 
possibles et de recombinaison des informations. Au sein d’une unité, plus le nombre de tons est 
important, plus l’ambiguïté du message sera réduite. Le nombre de syllabes émises restreint donc 
pour chaque suite émise le nombre de combinaisons possibles. Le décryptage se fait alors par 
élimination des possibles. 
                                                
23 Dans une langue à ton, les voyelles sont affectées à une hauteur (Arom, 2009). Dans la langue ngbaka, par exemple, trois hauteurs tonales 
coexistent : haut – moyen – bas. Le changement du ton d’une voyelle modifie le sens du mot dans lequel elle figure.  
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D’autres auteurs tissent encore des liens entre parole et musique. Dehaene et Petit (2009) notent que 
les deux domaines partagent de nombreux traits communs, en particulier une organisation 
hiérarchique par laquelle des éléments simples, comme des notes ou des phonèmes, se combinent 
pour former, dans une imbrication de niveaux, des structures de mots, de syntagmes et de phrases. 
Pour Peretz et Kolinsky (2009), le chant est universel. Il a une importance sociale, en cela qu’il 
renforce et stimule la cohésion du groupe. De plus, toutes les mères, dans toutes les cultures, 
chantent pour leurs enfants. D’autre part, il apparaît précocement et « spontanément » au cours du 
développement de l’enfant.  
Selon Sacks (2009), cette présence des chansons dans chaque culture a une utilité notoire. À de 
rares exceptions près, la musicalité est innée, même chez les personnes au talent musical faible, et y 
compris chez les personnes sourdes. Un peu partout, elle aide les enfants à apprendre l’alphabet, à 
compter, à retenir d’autres éléments. Chez les adultes aussi, les rimes, les métriques et les chants 
sont particulièrement efficaces dans la mémorisation d’informations. Les caractéristiques les plus 
fondamentales d’un morceau quelconque (tempo, rythme, mélodie, voire son timbre et sa tonalité) 
sont le plus souvent préservées avec un grand degré de précision. Il semble du reste que la mémoire 
musicale présente une persistance extraordinaire: ce qui a été entendu dans la prime enfance peut 
rester « gravé » dans le cerveau pour toute la vie. Par ailleurs, chez des patients atteints de démence 
avancée, la perception, la sensibilité, l’émotion et la mémoire musicale survivent longtemps après la 
disparition de toute autre forme mnésique. À noter encore que des personnes aphasiques sont tout de 
même capables de chanter des airs ou simplement des mots tirés de chansons.  
Au plan social et historique, il est intéressant à noter que seuls les humains combinent des mots dans 
des mélodies et des métriques. L’utilité de cette aptitude pour recueillir, retenir et retrouver des 
informations, dans les cultures sans écriture en particulier, explique probablement l’expansion des 
dons musicaux dans notre espèce. Dans certaines régions, la mise de mots en musique a ainsi joué 
et joue un rôle important, au même titre que les traditions orales de la poésie, du conte, de la liturgie 
et de la prière. Rime et rythmes sont certainement liés. Ils renvoient à la notion de mesure, de 
mouvement, de flux. Un flux articulé, une mélodie, ou une prosodie semble donc indispensable. À ce 
niveau aussi musique et langage parlé semblent s’unir.  
 
Aborder les questions de mémoire de la musique et du langage parlé ne peut se faire sans évoquer 
ces mélodies qui « trottent dans la tête ». Selon Sacks (2009), la plupart de nos images musicales 
ne sont pas soumises à notre volonté. Fait quasi universel, elles surgissent spontanément en faisant 
irruption dans la tête ou demeurent très discrètes, à tel point qu’elles échappent à notre attention. Il 
peut ainsi arriver qu’une courte phrase ou un bref thème musical tourne dans l’esprit d’une personne 
pendant des heures ou des jours. Ce phénomène est fréquemment déclenché par la musique d’un 
film, l’indicatif d’une émission ou une publicité. Ce d’autant plus que ce genre de productions 
musicales visent à capter l’attention de l’auditeur. Les neurones semblent alors réagir en se répétant 
une musique indépendamment de toute stimulation externe. Et, curieusement, ces répétitions sont 
presque aussi satisfaisantes que l’écoute de la musique réelle. Ces « vers cérébraux » (Sacks, 2009) 
ressurgissent parfois après plusieurs années, suite à un bruit, une association d’idée ou une allusion. 
Pourquoi cet air-ci à ce moment-là ? Qu’est-ce qui l’a mis en tête dans cette situation ? Nombre de 
ces associations musicales ont une origine verbale, laquelle est parfois absurde. Mais l’inverse est 
aussi vrai : l’écoute de certaines chansons ramène parfois à des souvenirs particuliers (Carré, 2008). 
Ces associations sont cependant souvent subconscientes dans un premier temps et ne deviennent 
explicites qu’après coup (Sacks, 2009). De fait, tout semble indiquer que ces systèmes sont à la fois 
sensibles aux stimulations de sources internes (souvenirs, émotions, associations) et à la musique 
extérieure. La musique semble ainsi ne jamais dormir. La musique des rêves est d’ailleurs la même 
que celle de la vie éveillée, comme si elle constituait un système autonome indifférent à notre 
conscience.  
 
5.2 Des chansons en structure d’accueil : pour quoi faire ? 24 
Même si elles n’apparaissent pas systématiquement dans les méthodologies proposées pour 
l’apprentissage du FLE ou FLS, les chansons sont tout de même présentes ou mentionnées dans les 
outils à disposition. Ainsi, une méthode de FLE comme « Déclic » (Blanc, Cartier, Lederlin, 2003) 
recourt sporadiquement à des extraits de chanson pour proposer des exercices d’écoute. Un site 
                                                
24 D’entrée, une précision s’impose quant au langage utilisé dans les paroles des chants concernés par ce travail. En général, écrits pour 
l’occasion, en fonction des besoins des élèves, les textes reflétaient, selon les cas, un langage oral familier « Y’avait un de ces matériels, juste 
bon pour la poubelle » ou un français respectant les règles de l’écrit « Je suis épris d’une fille qui occupe ma vie. ».  
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Internet comme « la chanson en cours de FLE » propose un répertoire de chansons classées par 
thèmes lexicaux, phonétiques ou grammaticaux, et accompagnés de quelques exercices d’écoute. 
Les chansons paraissent donc à même d’apporter leur pierre au développement du FLE, par 
extension à l’appropriation du français langue de scolarisation. Les éléments qui suivent tenteront de 
définir quels aspects de cet apprentissage sont susceptibles de bénéficier d’un travail par le chant. 
Au vu des observations de Carré (2008) sur les paramètres de la musique et du langage parlé, 
l’exploration de la chanson semble premièrement intéressante pour considérer le développement de 
la prosodie. Son ouvrage propose d’ailleurs une méthodologie pour travailler les rapports entre 
musique et parole avec de jeunes sourds, en particulier des éléments de prosodie. Les phénomènes 
qui dépassent le phonème, comme la syllabation, l’accentuation et l’intonation (Léon et al., 2009) 
pourraient donc bénéficier d’un apport musical. 
À l’exception de l’ouvrage de Carré (2008), aucune étude ne semble avoir porté sur l’efficacité de 
l’outil didactique constitué par le chant ou encore sur les domaines susceptibles d’être abordés par ce 
biais. Tout au plus, les auteurs évoquent-ils de temps à autre la chanson, mais sans trop de 
développement. Dès lors, pour tenter de définir quelle pourrait être sa contribution à l’apprentissage 
du français, ces lignes procèdent en partie par analogie. Elles partent d’un postulat qu’elles dépassent 
ensuite: les chansons permettent de travailler les mêmes dimensions de la langue que les comptines. 
Les points communs entre chansons et comptines sont nombreux. Les chansons s’apparentent 
souvent à des comptines auxquelles une mélodie aurait été ajoutée. Au niveau du texte, les deux 
formes comprennent un rythme et des rimes. Goëtz-Georges (2006) décrit la comptine comme une 
double chaîne parlée. Elle comprend ainsi une ligne de sons à laquelle s’ajoute une ligne formée des 
intonations, des tons, des accents. Or, la mise en musique d’un texte consiste aussi à travailler 
certaines intonations, certains tons et à accentuer certaines syllabes. 
Partant de ces éléments, il devient possible d’envisager les dimensions susceptibles de connaître un 
travail à travers les chansons.  
En s’appuyant sur les propos de Goëtz-Georges (2006), il semble que la chanson serait un moyen de 
travailler les aspects purement linguistiques du français. En effet, selon l’auteure, les comptines 
permettent de travailler la langue comme l’étude d’un code, non d’une communication. 
Par suite, leur apport principal semble résider dans le développement d’une réflexion 
métalinguistique. Verdelhan-Bourgade (2007a) explique que le fait de frapper dans ses mains pour 
marteler les syllabes d’une comptine suppose déjà la mise en place d’une attitude métalinguistique 
ou métadiscursive. Il s’agit bien sûr, au final, d’apprendre à décrire la langue avec les termes 
adéquats, mais une première entrée peut donc se faire sans mots savants. Au niveau musical, de 
nombreuses chansons mettent aussi en valeur les syllabes du texte dont elles sont le support. Il 
semble donc que le même constat peut être fait en ce qui les concerne. 
En particulier, point surtout intéressant avec de jeunes élèves, mais qui a aussi son sens avec des 
jeunes non alphabétisés, les comptines favorisent l’émergence de la conscience phonologique, soit la 
connaissance consciente et explicite que les mots du langage sont formés d’unités plus petites, les 
syllabes et les phonèmes (Goëtz-Georges, 2006). Ce même point de vue est émis par Bouysse et al. 
(2006) selon qui une incitation des parents à dire des comptines, à raconter favorise l’émergence de 
la conscience phonologique chez l’enfant. Au final, les comptines, et par analogie certaines chansons, 
pourraient donc introduire chez l’enfant et chez des jeunes qui ne l’ont pas encore l’aptitude à 
manipuler le langage en tant qu’objet d’étude. 
À l’image de ce qui se passe avec les comptines, il est par ailleurs probable qu’un choix judicieux de 
chansons puisse accroître la vitesse d’apprentissage des élèves. Car, au niveau des comptines, il est 
possible d’accélérer la construction phonologique en suivant le développement des compétences 
phonologiques (Goëtz-Georges, 2006). En langue maternelle, les enfants travaillent ainsi d’abord les 
voyelles, puis les consonnes, selon une progression précise.  
Pour travailler les phonèmes du français, Goëtz-Georges (2006) propose de détacher l’attention de 
l’élève de la signification pour l’attirer vers la réalité phonique du langage, notamment en chantant. Ce 
faisant, elle suggère de travailler en premier la segmentation de syllabes. Leur manipulation (détecter 
des rimes, des intrus, chercher des similitudes entre des mots, etc.) intervient dans un deuxième 
temps. De même, avec les comptines à rythme et à rime, il s’agit de chanter la langue et donc à en 
isoler les sons de manière intuitive. Le fait d’accentuer une syllabe, d’articuler de manière exagérée, 
de répéter en accentuant une syllabe, de répéter la dernière syllabe après avoir prononcé le mot 
complet, de prolonger la rime, de tenir un phonème, de prolonger une attaque fricative ou continue 
(« fffffffile, mmmmmmaman », de répéter une attaque plosive (« b-b-b-bateau) permet de mieux 
entendre. Or, l’ensemble de ces motifs vocaux se retrouvent dans des chants. Par suite, il est 
probable que la chanson permette une meilleure écoute. Ce constat semble en tous cas effectué par 
d’autres, puisque le travail d’une chanson à l’école maternelle exigerait une écoute et une 
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concentration très intenses (IUFM, sans date) et que, dès lors, apprendre une chanson en langue 
étrangère mettrait l’enfant dans des conditions optimum pour s’approprier les nouveaux sons de la 
langue. 
En permettant cette centration sur les sons de la langue, les comptines constituent aussi une 
ressource importante pour développer la conscience phonétique. L’attention est cette fois portée 
sur les seuls sons, l’habileté à les percevoir, à les identifier et les discriminer (Goëtz-Georges, 2006).  
L’intérêt d’un tel apport est évident en langue de scolarisation. Les chapitres précédents ont en effet 
rappelé la nécessité d’un travail phonétique avec les élèves, puisque certains sons du français 
n’existent pas dans leurs langues maternelles. 
Outre un impact direct sur la discrimination des sons, le travail phonémique par les comptines, et donc 
les chansons, semble encore favorable au développement d’autres dimensions de la langue. Ainsi, il 
serait bénéfique à la production des sons. En effet, si l’intonation, le ton et les accents aident à 
percevoir les sons, ils en préparent aussi l’articulation puisque, pour être émis correctement, les sons 
doivent être bien perçus (Goëtz-Georges, 2006).  
La voix chantée amène par ailleurs des possibilités d’exercer les variations d’intensité dans une 
séquence plus continue, avec des éléments plus liés que ceux de la parole (Carré, 2008). Le chant 
développe ainsi plus facilement et plus naturellement les variations d’intensité. Et des textes parlés qui 
auraient préalablement été chantés comporteraient davantage de nuances d’intensité. Il semble donc 
que dans les aspects liés à la production orale, les chansons se révèlent aussi bénéfiques à la 
dimension prosodique. 
Outre les aspects phonémiques et prosodiques, les comptines favorisent aussi l’émergence de 
tournures (Goëtz-Georges, 2006). L’apprentissage implicite, mentionné au chapitre 4, semble alors 
particulièrement concerné. Il se peut néanmoins qu’au niveau de l’école secondaire, étant déjà plus 
âgé et possédant une maîtrise plus experte de la langue maternelle (IUFM, sans date), l’impact d’un 
tel processus soit moindre.25 Les écrits permettent toutefois de supposer qu’à l’image de ce qui se 
passe à l’école maternelle, chanter et apprendre des textes dans une autre langue, les dire et les 
redire sans cesse incite l’élève à comprendre de manière ludique et intuitive la nouvelle langue 
(IUFM, sans date).  
Une précaution s’impose toutefois. Il s’agit de ne pas considérer que l’enfant construit sa syntaxe 
uniquement par imitation de ce qu’il entend (Goëtz-Georges, 2006). Les comptines seules ne suffisent 
pas à construire son langage. C’est bien sûr en pratiquant qu’il apprend à utiliser les règles de 
grammaire.  
Concrètement cependant, les comptines permettent de centrer la tâche cognitive de l’enfant sur 
l’aspect métalinguistique du langage (Goëtz-Georges, 2006). Par exemple, il peut leur être indiqué 
que la comptine qu’ils apprennent les renseigne sur la façon de poser des questions. Cette dernière 
leur permet donc d’intégrer comme un réflexe, la syntaxe, la structure et le sens de la langue 
(IUFM, sans date). 
Weber (2008) souligne aussi l’importance d’un travail centré sur des unités plus petites que la phrase, 
en particulier, des unités courtes de deux à quatre syllabes qui familiarisent avec la configuration du 
français oral. En parallèle à ce travail, elle insiste sur la nécessaire prise de conscience du rythme du 
français. Elle plaide donc pour la mise à disposition des élèves d’un cadre rythmique du français qui 
va aider l’apprenant à parler en unités courtes avec un accent qui porte sur la dernière syllabe du 
groupe en question. Selon elle, trop souvent, l’apprenant perçoit à peine les premières syllabes du 
groupe rythmique qui, prononcées trop vite, avec peu de force ne permettent pas de repérer le sens à 
cet endroit de l’unité. 
Au vues des éléments développés jusqu’ici, les comptines, et par suite les chansons, constituent des 
jeux pour amener les enfants à la conscience phonologique et aboutir progressivement à des activités 
réflexives dont l’objectif est triple : développer les compétences auditives (entendre et reconnaître des 
sons), développer des compétences articulatoires (émettre des sons), développer des compétences 
syntaxiques (mettre en ordre les mots) (Goëtz-Georges, 2006).  
Si Goëtz-Georges (2006) voit principalement dans la comptine un outil pour travailler le code de la 
langue, il semble toutefois que d’autres fonctions peuvent lui être attribuées. La question de l’accès au 
sens a été abordée. Mais d’autres apports semblent encore envisageables. Par analogie, une fois 
encore, les propriétés des comptines seront aussi hypothétiquement attribuées aux chansons.  
En Guyane, des médiateurs culturels interviennent dans les classes enfantines (Verdelhan-Bourgade, 
2007a). Ils proposent des activités en langue maternelle, notamment des comptines dans la culture 
des enfants. Celles-ci poursuivent deux objectifs. Il s’agit d’une part, comme l’expliquent les lignes qui 
                                                
25 Aucun des travaux consultés pour la rédaction de ce document n’évoque les apports des comptines ou du chant avec des élèves plus âgés, 
non scolarisés. Il serait toutefois intéressant de savoir si le recul de l’impact des apprentissages implicites est le fait d’une maîtrise plus 
experte de la langue maternelle ou s’il tient à l’âge de l’apprenant. 
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précèdent, de développer la conscience linguistique des enfants, mais d’autre part de les rassurer sur 
le statut de leur propre langue. Il ressort de cette expérience qu’une comptine ou l’utilisation qui en est 
faite peut transmettre un message culturel. Or, qui plus est en ce qui concerne les chansons, il est 
aussi évident que, à tout le moins par les thématiques qu’elles traitent, le style musical qu’elles 
exploitent, elles véhiculent de la culture. En ce sens, Auger (2008) rapporte une expérience de 
Noyau et Kihlstedt (cité par Auger, 2008). Selon les conclusions de l’étude, une discipline non-
linguistique comme la musique favorise grandement l’entrée dans une nouvelle forme langagière et 
culturelle. Par ailleurs, selon Sacks (2009), il semble que l’expérience de la langue maternelle crée 
des modèles rythmiques qui influent sur le traitement de motifs sonores non-linguistiques. Des 
musicologues ont ainsi mis en avant des similitudes entre les schémas langagiers et la musique 
instrumentale en fonction des cultures concernées. Il y aurait ainsi des convergences rythmiques et 
mélodiques qui autorisent à penser que la langue influence la structure de la musique de la 
communauté où elle est parlée. Au vu de ces éléments, en se référant aux dimensions du langage 
présentées dans le deuxième chapitre, il paraît concevable que la musique véhicule quelques aspects 
liés aux représentations du monde présentes dans la culture française. 
Bouysse et al. (2006) évoquent l’intérêt d’utiliser des chansons à geste en classe maternelle pour 
entraîner tant des activités vocales et d’écoute que le domaine artistique. Ils ajoutent par contre un 
domaine supplémentaire à la liste des dimensions qu’il est possible d’aborder par le chant : la 
communication. 
Dans ce domaine, les analyses de la communication scolaire et la réflexion sur les besoins en termes 
de français de scolarisation conduisent à mettre la priorité sur l’apprentissage du langage oral 
(Verdelhan-Bourgade, 2007a). Les lignes qui suivent expliqueront brièvement ce choix puis 
détailleront les objectifs et dimensions à travailler. Il apparaîtra une fois encore que le chant permet 
d’aborder plusieurs points d’un tel projet. 
La priorité accordée à l’oral part du besoin de communiquer avec l’enseignant, de celui de participer 
au fonctionnement du groupe, et, encore une fois, de la nécessité d’acquérir une conscience 
linguistique, avant de passer à la connaissance de l’écrit. En effet, l’apprentissage de la lecture est 
directement dépendant des pratiques langagières de l’élève (Rafoni, 2007, Goëtz-Georges, 2006). 
L’enfant ne lit que ce qu’il est capable de dire. Pour lire et écrire, il lui est indispensable de 
comprendre comment se découpent et s’organisent la chaîne parlée et la chaîne écrite et d’acquérir 
un bagage lexical. L’entrée dans le français écrit ne saurait donc se concevoir sans l’expérience 
préalable de l’oral.  
Comme déjà mentionné, dans la perspective de la langue de scolarisation, l’appropriation de la 
communication est à orienter d’abord vers la compréhension, plus que vers la production 
(Verdelhan-Bourgade, 2007a). En effet, le premier besoin de l’élève est de comprendre ce qui lui est 
dit. La compréhension met alors en œuvre différents actes en fonction de l’activité intellectuelle 
considérée.26  
Afin de développer une capacité à mettre en œuvre ces actes, quatre compétences sont à acquérir. 
La première concerne l’identification de la trame sonore et le sens qui lui est attribué. Elle implique 
notamment une reconnaissance des sons du langage, de la prosodie, des groupes du discours 
(énoncés, phrases, groupes de mots, mots). Weber (2008) insiste sur ces éléments, expliquant par 
exemple que la phonétique est souvent occultée, partant de l’hypothèse qu’elle s’acquiert avec le 
temps. Elle note aussi l’importance des variations mélodiques du discours (glissando, accents 
d’insistance) et l’accentuation de la dernière syllabe spécifique au français. La deuxième compétence 
implique la perception du déroulement de la communication et l’adaptation qu’elle demande 
(Verdelhan-Bourgade, 2007a). La troisième vise à acquérir les comportements adéquats face aux 
actes de langage élémentaires de la vie scolaire (réagir aux questions, aux réponses, aux consignes ; 
comprendre l’opportunité d’exprimer un besoin, une émotion, de demander une autorisation). La 
dernière suppose de comprendre les types de discours oraux (reconnaître s’il s’agit d’un dialogue, 
d’une comptine, d’une chanson, d’une explication, d’un récit, d’un résumé, etc.). 
Pour atteindre ces objectifs, trois types d’activités sont habituellement envisagées. Selon (Verdelhan-
Bourgade, 2007a), un premier groupe est destiné à assurer la compréhension par divers procédés 
                                                
26 Les actes de repérage visent à relever les indices pertinents à travers l’audition mais aussi la vue (le langage oral impliquant aussi les 
mimiques, gestes, etc.). Les actes d’inférence portent sur les conclusions tirées de ce qui a été observé (par exemple, obéir à un ordre suppose 
d’avoir identifié le propos comme appartenant à ce champ d’intentions). Les actes de dépassement du dit concernent l’accès à l’en deçà du 
discours, aux implicites et ellipses. Les actes de relation permettent de relier deux éléments ou deux ensembles d’éléments (par exemple, 
associer un mot et un objet, interpréter un ton ironique ou colérique, traduire). Les actes de classement regroupent tout ce qui relève de 
l’organisation de la compréhension, comme la perception des diverses phases du discours, mais aussi la hiérarchisation des événements, des 
émotions, le fait d’affecter un élément à une catégorie (langue, mot, discours ou animal, objet, plante, etc.). Les actes de création concernent 
la capacité d’imaginer à chaque étape du discours d’autres possibilités d’évolution (par exemple, trouver une excuse valable, refuser une 
proposition embarrassante). 
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comprenant notamment la répétition la désignation d’objets, le mime et la reformulation. Un deuxième 
groupe comprend des exercices d’écoute de dialogues ou d’autres discours, comme des récits, des 
poèmes, des chansons, suivis de questions de contrôle. Enfin, en plus de ces activités centrées 
davantage sur l’expression, pour les unes, et sur l’écoute, pour les autres, des activités plus 
structurées portent sur l’audition d’énoncés dans lesquels il s’agit de reconnaître des sons ou des 
structures à reproduire. Dans ce dernier cas, la priorité n’est pas vraiment à la compréhension mais à 
la reproduction. 
Les chansons sont mentionnées dans le deuxième groupe d’activités. Toutefois, il semble que 
certaines dimensions des deux autres groupes pourraient aussi concerner l’exercice de chansons. 
Ainsi, lorsque l’auteur explique que la répétition développe la compréhension, il se pourrait bien que 
les répétitions qui caractérisent l’apprentissage d’une chanson aient le même effet par rapport à son 
contenu linguistique. Quant aux activités de reproductions qui forment le troisième groupe, force est 
de constater que le fait de chanter une chanson implique précisément de reconnaître des sons et des 
structures et de les reproduire avec précision. Au final, les chansons semblent donc de bons outils 
pour travailler aussi la compréhension, un aspect prioritaire de la communication scolaire. 
 
Se dégage de ces éléments un intérêt probable des chansons pour travailler plusieurs dimensions de 
la langue. Les premières considérations ont porté sur les aspects purement linguistiques du français. 
La chanson est alors apparue comme un moyen de travailler et d’observer certains aspects de la 
langue. Son intérêt culturel et ses apports en matière de représentation du monde ont ensuite 
brièvement été évoqués. Enfin, ses contributions éventuelles en tant qu’outil de développement de la 
communication ont aussi rapidement été abordées. Ainsi, ce sont finalement les trois dimensions 
du langage présentées au chapitre deux qui réapparaissent. Les chansons semblent donc à 
même de servir au développement de chacune de ces dimensions. Comme l’expliquait Goëtz-
Georges (2006) à propos des comptines, il ne s’agit pas de travailler le langage exclusivement par 
des chansons. En revanche, ces dernières, choisies adéquatement, pourraient contribuer au 
développement de chacune de ses dimensions. Cette assertion semble d’autant plus pertinente que, 
comme le note Sacks (2009), le rythme a souvent un effet motivant : il est difficile de rester très 
détaché pour résister à l’attraction du rythme, de la musique ou de la danse. Et le pouvoir du rythme 
est évident dans d’autres contextes. Dans le cas de la marche, il est difficile de ne pas le suivre. Les 
chants de travail d’un genre ou d’un autre en constituent aussi des exemples.  
 
5.3 Un intérêt pour l’écrit ?  
Les données bibliographiques avancées jusqu’ici permettent de formuler l’hypothèse d’un apport des 
chansons au développement du langage oral. Il est cependant possible que le chant favorise aussi 
indirectement l’écrit. C’est sur cette question que se penchent ces nouveaux paragraphes. Ils finiront 
toutefois sur un dernier avantage à retirer du chant, avantage qui concerne à la fois les langages oral 
et écrit.  
Le fait d’accompagner l’apprentissage d’une chanson par une distribution des paroles sur un support 
écrit constitue alors une condition de base à toute contribution en ce sens. Il semble cependant que 
ce ne soit pas vain. Sur cette base, de véritables interactions entre langue orale et langue écrite sont 
alors à même de s’établir. Rafoni (2007) rappelle que les deux dimensions se renforcent dans une 
relation réciproque. L’écrit consolide les formes et structures de la langue orale en fixant son usage et 
en gravant sur des supports visuels ses constituants. Il fait ainsi « voir la langue » (Rafoni, 2007, 
p.204) et participe à son acquisition.  
Weber (2008) explique que, dans la chaîne parlée, la dynamique phonique s’éloigne souvent de 
la forme écrite du message. À l’oral, la chute d’une voyelle ou la formation d’une liaison entraîne une 
resyllabation et une nouvelle segmentation. Par exemple, la phrase « Je suis tout à fait d’accord avec 
toi. », une fois prononcée devient « chui tout’a fait d’accord ae’k toi ». Oral et écrit diffèrent donc 
fortement. S’ensuit une difficulté, car les variations intra-syllabiques liées à la resyllabation du mot 
entendu freinent l’accès aux représentations lexicales, entraînant des incompréhensions. Par 
exemple, l’enfant qui mobilise son énergie pour retrouver ce qui a été dit ne se concentre plus sur la 
suite du discours et ne parvient plus à suivre.  
Weber (2006) propose quelques pistes pour travailler ces aspects. Elle note que des variations dans 
les mots et les unités peuvent freiner l’accès aux représentations lexicales. Par exemple, les liaisons 
de l’écrit deviennent des enchaînements à l’oral et peuvent causer problèmes. L’auteure suggère dès 
lors d’utiliser un support visuel comprenant des extraits de paroles authentiques pour illustrer le 
fonctionnement de l’auditif. Il s’agit ensuite de travailler ponctuellement ces aspects, selon les 
occasions, afin de favoriser les prises de conscience phonologiques et langagières. La distribution des 
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paroles de certaines chansons aux élèves et le travail qui l’accompagne permet assurément une telle 
démarche. 
Dans le même ordre d’idée, contrairement à l’écrit, l’oral est éphémère (Desmons et al., 2005). On ne 
peut donc pas le relire. Une information donnée à l’oral n’est transmise qu’une fois sous la même 
forme. Elle peut-être reformulée, mais ses caractéristiques changeront. Trois catégories d’éléments 
la caractérisent. En premier lieu figurent les traits de l’oralité dont la prosodie (pauses, accents 
d’insistance, modifications de la courbe intonative, débit), les liaisons et enchaînements, les 
contractions (par exemple : T’as compris ?), les hésitations et ruptures, les interjections et mots de 
discours (par exemple : « ben », « euh »), les parasitages et bruits de fond, les interruptions de parole 
et discours croisés. Eléments auxquels il faut ajouter les suppressions de mots, comme dans l’usage 
de la négation (par exemple : « j’ai jamais vu ça »). Le jeu social est lui aussi à considérer, marqué 
par les accents régionaux, les accents sociaux (BC-BG ou jeune des banlieues), les registres de 
langue (Desmons et al., 2005). Enfin, le langage du corps intervient à travers la gestuelle, les 
mimiques et la proxémie. 
Une fois encore, la mise à disposition des paroles aux élèves, couplée d’un travail musical, semble 
très favorable pour dépasser les limites du caractère éphémère de l’oral. Rien n’empêche en effet de 
travailler bon nombre des traits de l’oralité à travers les chansons, ni d’accompagner celles-ci d’un jeu 
interprétatif mettant en œuvre divers accents ou des aspects liés à la gestuelle. 
Le fait d’opérer une distinction entre « langage en situation » et « langage d’évocation» permet de 
considérer encore un autre atout des chansons. Cette césure conduit en effet à amener les élèves au-
delà des formes linguistiques limitées au strict nécessaire (Rafoni, 2007, p.205). Dans le langage en 
situation, les énoncés produits présentent des contenus rendus explicites par le seul recours à la 
situation extralinguistique. Dans le langage d’évocation, hors situation, la langue se coupe de l’espace 
et du temps. Il nécessite de rendre manifeste tous les éléments du contexte, pour permettre la 
communication : nommer les objets, l’espace, présenter les personnages, utiliser une chronologie, 
élaborer les énoncés sans s’appuyer sur le discours de l’interlocuteur. Il implique donc le recours à un 
vocabulaire varié et adapté, des constructions syntaxiques achevées, des phrases plus complexes, 
des expansions nominales et verbales.   
Une importance particulière est donnée, notamment dans les petites classes, au développement du 
« langage d’évocation » (Bouysse et al., 2006). Ce dernier facilite en effet grandement 
l’apprentissage d’une seconde langue lorsque l’enfant le possède. Il permet en outre d’évaluer le 
niveau des élèves et de s’assurer qu’ils apprennent à lire sur une langue qui ne leur est plus 
totalement étrangère (Rafoni, 2007). À l’école, la nature des pratiques langagières et l’omniprésence 
de l’écrit obligent ainsi les élèves allophones à maîtriser impérativement le langage d’évocation. Les 
apports des chansons dans ce domaine sont aussi évidents. De par leurs contenus, elles sont 
essentiellement construites sur un tel langage. Il est donc fort probable qu’elles en favorisent le 
développement chez les enfants.  
 
5.4 Les apports des neurosciences  
Ces derniers éléments théoriques vont considérer la question des liens entre musique et langage 
parlé du point de vue des neurosciences.27 Ils tenteront de voir dans quelle mesure ceux-ci 
contribuent à éclaircir les rapports entre ces deux modes de réception et d’expression. La question 
traitée dans ce nouveau point est finalement celle avancée par Peretz et Kolinsky (2009) : Les deux 
chercheuses interrogent les liens entre les mécanismes de traitement de la musique et ceux du 
langage parlé. En particulier, elles se demandent si les deux modes de perception et d’expression ne 
comportent pas des composantes communes.  
 
Le fait de revenir à la genèse du langage parlé et de la musique chez l’enfant permettra de constater 
un premier point commun entre les deux dimensions. Les nourrissons peuvent discriminer n’importe 
quel couple de langues, dès qu’elles appartiennent à des familles rythmiques différentes (Dehaene-
Lambertz, 2009). Par ailleurs, les nouveaux-nés reconnaissent la voix de leur mère, préfèrent écouter 
leur langue maternelle. Vers 4 mois, ils peuvent distinguer deux langues proches, appartenant à la 
même classe rythmique, comme le catalan et l’espagnol.  
Ces capacités initiales sont cependant rapidement  modifiées par la langue de l’entourage et, à la fin 
de la première année de vie, les enfants ont acquis le répertoire phonétique de leur langue et les 
règles qui gouvernent les combinaisons de phonèmes dans les mots de cette langue.  
                                                
27 L’annexe 1 permet d’avoir une idée très générale des zones cérébrales impliquées dans le langage. 
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Au niveau musical, c’est aussi vers la fin de la première année de vie que les premières chansons 
apparaissent (Peretz et Kolinsky, 2009). Ensuite, dès 18 mois, les enfants commencent à produire 
des chansons identifiables.  
Les résultats des travaux de Deutsch et al. (2006, cité par Sacks, 2009) sur l’acquisition de l’oreille 
absolue sont alors particulièrement intéressants à considérer.28 Les jeunes enfants peuvent en effet la 
développer comme un trait du langage parlé qui se reportera ensuite sur la musique. Comme pour le 
langage parlé, il existe une période critique en ce qui concerne le développement de l’oreille absolue : 
elle peut apparaître avant l’âge de huit ans. Or, il s’agit aussi de l’âge où les enfants commencent à 
avoir davantage de difficulté à apprendre les phonèmes d’une autre langue.  
L’hypothèse existe dès lors que l’oreille absolue est hautement adaptative dans la petite enfance, 
moyennant certaines prédisposition génétiques. Comme pour la capacité innée à discriminer tous 
les phonèmes, bon nombre d’enfants en bas âge seraient ainsi capables de développer l’oreille 
absolue. Cette aptitude serait ensuite perdue, sauf conditions particulières. Elle serait alors 
notamment favorisée dans les régions où l’enfant apprend une langue tonale. D’un point de vue 
historique, il se pourrait donc que l’oreille absolue soit à l’origine tant du langage parlé que de la 
musique. 
Ces propos rejoignent en somme ceux de Carré (2008) pour qui les babils des bébés sont  des 
vocalisations. Cette hypothèse se rapproche par ailleurs des conjectures posées par Dehaene-
Lambertz (2009) selon qui le réseau linguistique humain aurait peut-être recyclé un système 
hiérarchique auditif préexistant chez les primates. Aujourd’hui, ce système faciliterait la découverte 
par l’enfant de la structure emboîtée du langage parlé. Il l’aiderait à segmenter le flux des paroles 
entendues en unités prosodiques. Cette segmentation initiale s’affinerait ensuite et s’adapterait aux 
unités prosodiques de la langue maternelle. À l’intérieur de ces unités, l’amélioration des capacités de 
mémoire à long terme permettrait au nourrisson d’analyser et de mémoriser facilement les syllabes. 
 
Qu’en est-t-il en termes génétiques et neurologiques? Peretz et Kolinsky (2009) rapportent qu’une 
mutation d’un gène du chromosome 7 semble avoir un rôle dans le développement des réseaux 
cérébraux qui sous-tendent parole et langage. Or, cette mutation affecte aussi les aptitudes vocales 
dans le chant, la production et la perception du rythme. Musique et langage parlé pourraient donc 
avoir des origines communes.  
Mais, ces mêmes chercheuses ont montré que la perception et la production du rythme semblent 
indépendantes de la perception et de la production des variations mélodiques. Ces propos rejoignent 
ceux de Sacks (2009) selon qui la perception de la musique se divise en deux catégories : la 
reconnaissance des mélodies, d’une part, et la perception des rythmes ou des intervalles 
temporels de l’autre.   
Des constats effectués auprès de personnes souffrant de diverses atteintes confirment cette 
hypothèse. Des troubles de la perception du rythme peuvent survenir indépendamment des difficultés 
de perception mélodiques (Peretz et Kolinsky, 2009). L’hypothèse d’une séparation entre les fonctions 
traitant le rythme et celles traitant la hauteur des sons semble donc probable. Deux facteurs innés 
seraient dès lors à l’origine des aptitudes musicales. L’un se rapporterait aux caractéristiques 
temporelles de la musique, l’autre à la hauteur des notes. La capacité musicale résulte ainsi d’un 
ensemble de modules fonctionnellement distincts. Dans le premier cas, le gène impliqué est 
maintenant connu. Il s’agit de celui déjà mentionnée. Dans le second, les gènes impliqués restent à 
déterminer. Ceux-ci, impliqués dans les aptitudes musicales, interviendraient dans l’aptitude à 
percevoir les notes. Peretz et Kolinsky (2009) formulent alors l’hypothèse que ces gènes ne seraient 
pas spécifiques à la musique mais pourraient aussi intervenir au niveau du langage parlé, notamment 
dans la prosodie. 
Allant plus loin dans cette analyse, les deux chercheuses expliquent encore que les preuves semblent 
réunies pour affirmer que les aptitudes liées à la perception de la hauteur des notes sont spécifiques à 
la musique. 
L’observation du fonctionnement du cerveau confirme aussi ces éléments. La perception de la 
musique est en effet divisible en deux catégories : Des lésions de l’hémisphère droit affectent en 
général le domaine des mélodies (Sacks, 2009). Des observations suggèrent alors que plusieurs 
réseaux fonctionnent en parallèle pour coder les différentes caractéristiques des sons (hauteur, 
intensité, durée, etc.) chez le nourrisson et chez l’adulte (Dehaene-Lambertz, 2009). La représentation 
du rythme est, elle, moins concentrée en un endroit. Elle dépend de l’hémisphère gauche, mais aussi 
de nombreux systèmes sous-corticaux situés dans les ganglions de la base du cervelet (Sacks, 2009). 
 
                                                
28 Un individu possède l’oreille absolue, s’il est capable de reconnaître ou de produire spontanément une hauteur sonore sans aucune 
référence extérieure (Scotto Di Carlo, 2003). 
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Si la musique recrute une douzaine de réseaux dispersés dans l’ensemble du cerveau (Sacks, 2009), 
qu’en est-il des champs impliqués dans le langage parlé ? Alors que l’hémisphère gauche abrite 
principalement le développement des aptitudes abstraites et verbales, l’hémisphère droit comprend 
surtout les aptitudes perceptuelles (Sacks, 2009). L’hémisphère droit se développe plus tôt chez le 
nourrisson, ce qui lui permet de percevoir dès les premiers jours de vie postnatale. Mais en se 
développant, le cerveau gauche acquiert des aptitudes spécifiques, principalement conceptuelles et 
linguistiques. Par une suite de réaction, son activité mènerait alors à l’inhibition de certaines fonctions 
perceptuelles de l’hémisphère droit. Ainsi, dès les premières semaines de vie, le cerveau humain est 
capable de s’adapter au traitement du langage en catégorisant des phonèmes, par une sensibilité à la 
prosodie et au rythme de la parole (Dehaene-Lambertz, 2009). Ces capacités reposent sur des 
circuits cérébraux très semblables à ceux de l’adulte et impliquent les régions périsylviennes gauches. 
Le peu de différence entre enfant et adulte suggère que la part du déterminisme génétique pour 
favoriser le traitement du langage dès le plus jeune âge est considérable.  
Carré (2008) amène une autre observation intéressante concernant la naissance du langage parlé. 
Lorsqu’une personne sourde reçoit un implant cochléaire, c’est d’abord l’hémisphère droit qui traite 
principalement les informations sonores langagières. Jusqu’à un ans après la pose, le cerveau fait 
ainsi une analyse musicale de l’information sonore. Il en évalue la hauteur, l’intensité, le timbre et le 
rythme, comme chez le bébé. Puis, peu à peu, lorsque ces informations prennent sens, l’activité 
cérébrale devient dominante à gauche pour le décodage des mots et des phrases et pour la 
production du langage parlé.  
Chez l’adulte, les régions impliquées dans le traitement de la parole occupent le pourtour de la 
scissure de Sylvius, un sillon profond qui sépare les régions temporales et frontales à l’avant, 
temporales et pariétales, à l’arrière (Dehaene-Lambertz, 2009). Un ensemble de caractéristiques 
structurales permettraient à l’hémisphère gauche de coder efficacement les informations acoustiques 
rapides qui caractérisent la parole. Cette hypothèse est cependant remise en cause du fait que les 
langues de signes activent les mêmes régions prérisylviennes gauches que les langues orales. Chez 
l’animal aussi, du reste, cette latéralisation semble davantage liée à la pertinence des signaux de 
communication qu’à la dimension acoustique du signal.  
Il reste que deux régions de l’hémisphère gauche sont particulièrement impliquées dans les processus 
de langage parlé. La première, l’aire de Broca, est située dans le lobe frontal, juste à côté du cortex 
moteur (Purves, Orians, Heller, 1994). Une lésion de l’aire de Broca provoque une aphasie de 
production (Sacks, 2009). S’ensuit un langage heurté, lent, peu articulé ou même une perte complète 
de la parole (Purves, Orians, Heller, 1994). Les personnes atteintes de telles difficultés peuvent 
cependant lire et comprendre le langage, puisque la capacité à recevoir de l’information n’est pas 
touchée. Plus spécifiquement, la région de Broca est sans doute impliquée dans la mémorisation à 
court terme de la phrase entendue (Dehaene-Lambertz, 2009).   
Une seconde zone, depuis longtemps identifiée comme étant reliée au langage, est constituée de 
l’aire de Wernicke et de certaines régions pariétales. Une lésion de l’aire de Wernicke induit une 
aphasie de réception traduite par une difficulté à comprendre le langage. Située dans le lobe 
temporal, elle est plus impliquée dans les aspects sensoriels. Des lésions de cette zone peuvent 
provoquer une perte du langage, mais les capacités de former les sons restent normales (Purves, 
Orians, Heller, 1994). Des lésions dans cette zone empêchent de comprendre le langage parlé ou 
écrit. 
Plusieurs informations peuvent laisser penser que le langage est clairement situé à gauche, en vertu 
de la latéralisation du cerveau. Elles nécessitent cependant de fortes nuances. Il faut par exemple 
noter que la région homologue à l’aire de Broca dans l’hémisphère droit pourrait jouer un rôle dans 
des aspects spécifiques du processus de langage, notamment dans le fait de remarquer des 
anomalies syntaxiques, d’intégrer des informations sémantiques et dans la prosodie (Tardif, Probst et 
Clarke, 2007). Friederici (2001) mentionne lui aussi un impact de la prosodie sur l’activité de 
l’hémisphère droit. Il serait donc faux de négliger totalement l’activité de cette partie du cerveau 
lorsqu’il est question de langage. 
Qui plus est en langue seconde, des différences individuelles très importantes apparaissent (Perani et 
al., 1996, cité par Gaonac’h, 2006). L’activité du cerveau peut se situer uniquement à gauche, mais 
aussi essentiellement à droite, selon le sujet. Si la langue maternelle utilise des zones précises de 
l’hémisphère gauche, une langue seconde peut ne pas être affectée à un substrat neuronal 
spécifique, si elle est apprise au-delà de l’âge de 7 ans. En langue seconde, des traitements précoces 
automatiques sont déficitaires, si la langue est acquise après 11 ans. De fait plus l’appropriation du 
langage est tardive, plus il y a séparation entre les zones cérébrales actives en langue maternelle et 
en langue seconde. 
 Daniel Lefebvre 14.11.2010 
 
37/69 
Toutefois, encore une fois, des nuances s’imposent. Car des chercheurs ont montré que, si un bas 
niveau en langue seconde implique des aires très différentes de celles de la langue maternelle, un 
haut niveau en langue seconde tend à activer les mêmes substrats neurologiques que la langue 
maternelle. Enfin, même si les bilingues utilisent de façon plus importante l’hémisphère droit, il n’est 
pas acquis que les processus mis en œuvre pour apprendre et utiliser une seconde langue se 
trouvent principalement dans cet hémisphère. Il se peut aussi qu’il y ait une surexploitation de 
mécanismes non spécifiques. 
 
Après ces descriptions des spécificités du traitement des informations musicales et langagières par 
le cerveau, il devient possible de s’interroger plus particulièrement sur les liens qui unissent ces 
deux dimensions. En effet, comme le rappelle Sacks (2009), parler ne consiste pas seulement à 
prononcer une suite de mots dans le bon ordre. Il est aussi nécessaire de les accompagner 
d’inflexions, d’un tempo, d’un rythme, et d’une mélodie. Il se peut donc que les processus entrant 
dans le traitement de la musique et du langage parlé se recoupent. Concrètement, il s’agit notamment 
de se demander si les aires de traitement des informations musicales et celles de traitement des 
informations langagières se recouvrent.  
D’entrée, il faut affirmer que chacune des deux dimensions possède ses spécificités. Notamment, le 
traitement de la musique, plus encore que celui du langage parlé implique un grand nombre de 
régions du cerveau, tant dans l’hémisphère gauche que dans le droit, avec toutefois une asymétrie 
en faveur du côté droit, en ce qui concerne la mélodie (Peretz et Kolinsky, 2009). Des recherches 
comparant des personnes qui chantent et des personnes qui parlent ont d’ailleurs montré l’existence 
d’un réseau neural distinct pour le chant. Chanter active des régions cérébrales qui ne sont pas 
activées lors de la récitation de paroles (gyrus frontal inférieur droit, cortex prémoteur droit et insula 
antérieur droit). Ces aires cérébrales sont liées à la production de la mélodie.  
De fait, les représentations cérébrales du langage parlé et du chant font état de différences 
majeures, tout en se recoupant plus ou moins (Sacks, 2009). Les aptitudes musicales et 
linguistiques vont fréquemment de pair ou sont corrélées dans des études portant sur l’appropriation 
des accents, des inflexions, de la prosodie d’une nouvelle langue. Ce n’est cependant pas inéluctable. 
Par exemple, les voix sont perçues sélectivement dans des régions du cortex auditif, anatomiquement 
séparées des zones qui sont responsables de la perception des timbres musicaux (Dehaene-
Lambertz, 2009). Autrement dit, dans le cerveau adulte, les représentations phonétiques sont 
distinctes des représentations acoustiques. Le cerveau différencie ainsi bruit et parole.  
Autre différence entre musique et langage parlé, le fait que, par rapport à la production de la parole, le 
chant suscite davantage d’activation des régions cérébrales impliquées dans le circuit de la 
récompense (noyau accumbens).29 Un constat qui paraît cohérent avec le fait que chanter est souvent 
vécu comme une expérience plus agréable que de parler.  
Enfin, même si les recherches ne permettent pas encore de se prononcer définitivement, les paroles 
et la musique d’une chanson paraissent représentées indépendamment dans la mémoire (Peretz et 
Kolinsky, 2009). Des patients peuvent en effet perdre leur aptitude à chanter, mais continuer à parler 
en utilisant une prosodie correcte. En outre, la plupart des personnes aphasiques sont encore 
capables de chanter des mélodies correctement. Exprimer à la fois les paroles et la mélodie d’une 
nouvelle chanson constitue une tâche double. Le texte et la mélodie entrent alors en compétition en 
ce qui concerne les ressources attentionnelles et mnésiques.  
Malgré ces observations orientées vers l’existence de processus significativement différents, il faut 
admettre que les traitements cérébraux du langage parlé et de la musique, y compris de leur 
grammaire, se recoupent (Sacks, 2009).  
L’étude menée par Maess B. et al. (2001) sur les questions de syntaxe constitue une belle illustration 
de ces recouvrements. Les éléments avancés par Maess B. et al. (2001) tendent à montrer qu’une 
syntaxe musicale existe aussi. En effet, non seulement la musique, comme le langage parlé, est 
basée sur des règles complexes. Mais encore, les auteurs montrent que l’aire de Broca et son 
homologue dans l’hémisphère droit produisent des ondes liées à l’analyse de certaine séquences 
d’accords. Ces dernières sont à comprendre comme l’évaluation des relations harmoniques au sein 
de la phrase musicale, soit la détermination des relations grammaticales entre les composantes de la 
phrase (Koelsch, Maess, Gunter, Friederici, 2001). Dès lors, tout comme elles le font lors de l’analyse 
syntaxique du langage parlé, ces deux régions du cerveau semblent procéder à l’analyse automatique 
de la syntaxe musicale (Maess et al., 2001). Ces deux zones cérébrales, impliquées dans des aspects 
syntaxiques de la compréhension du langage parlé, paraissent donc également concernées par le 
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traitement de ce qui pourrait apparaître comme la syntaxe musicale. En conséquence, elles semblent 
moins spécifiques au langage parlé que ce qui a été avancé jusqu’ici.  
En soulignant que les deux hémisphères sont concernés dans tous les cas, les auteurs supposent 
que la partie gauche est davantage impliquée dans les processus d’analyse syntaxique du langage 
parlé, alors que la partie droite est plus mobilisée lors de l’analyse syntaxique musicale (Maess et al., 
2001). Au final, ils insistent cependant sur le fait que la spécialisation des hémisphères se révèle bien 
moindre que ce qui était imaginé jusqu’alors. Ils concluent enfin qu’il existe une forte relation entre les 
processus langagiers et musicaux, et que cette relation explique, du moins partiellement, l’influence 
d’un entraînement musical sur les habiletés verbales. 
Ces éléments semblent aller dans le sens de l’hypothèse de Sacks (2009) selon laquelle, en trois 
mois environ, l’hémisphère droit pourrait devenir un organe linguistique relativement performant, sur la 
base d’un travail par la musique. Ils sont par ailleurs cohérents avec une situation rapportée par 
l’auteur, le fait que l’ablation de l’hémisphère gauche n’a pas empêché un jeune enfant de développer 
le langage parlé dans l’hémisphère droit. À plus petite échelle, il peut encore être relevé que la 
cartographie corticale évolue en fonction des circonstances. Le fait de prêter attention à un son ou de 
se focaliser sur un stimulus a une répercussion sur le cortex : cela élargit temporairement sa 
représentation corticale. Et, en conséquence, le son est perçu plus clairement.  
Un dernier élément semble intéressant à considérer en ce qui concerne les apprentissages par la 
musique. Le musical semble bénéficier de traitements privilégiés par rapport au langage parlé et au 
bruit (Carré, 2008). Le son implique moins d’analyse et de mesures par le cerveau que d’autres 
structures sonores irrégulières. Ces dernières demandent en effet beaucoup de mesures pour être 
identifiées. La richesse harmonique d’un son (fréquence fondamentale et harmoniques) a du reste 
pour répercussion que le cerveau reçoit beaucoup d’informations pour un seul son. L’identification 
d’un son offre donc au cerveau des informations complémentaires.  
Ces éléments ne permettent toutefois pas encore d’affirmer une supériorité du recours à la chanson, 
en termes de traitement de l’information par le cerveau. Une nouvelle donnée va éclairer quelque peu 
ce point : la parole parvient au cerveau dans des conditions acoustiques plus difficiles que la voix 
chantée (Carré, 2008). Des acousticiens ont effectué des travaux sur le nombre de mesures 
effectuées par le cerveau en fonction du matériel sonore impliqué. Un ordre a été déterminé, du plus 
facile au plus difficile. Au final, il semble que la voix chantée est plus aisée à traiter par le cerveau que 
la voix parlée, elle-même plus facile à traiter que le bruit.  
À la différence du langage parlé, toutefois, le son musical n’a pas de sens (Carré, 2008). Dès lors, si 
la perception de la voix chantée seule est moins dépensière d’énergie, moins fatigante pour le sujet 
que celle de la voix parlée, ces informations ne permettent pas d’aller jusqu’au bout du raisonnement. 
Elles ne disent rien en ce qui concerne le traitement par le cerveau des chansons. En effet, ces 
éléments portent sur la seule dimension musicale de l’information, mais les chants allient musique et 
texte. L’implication du cerveau additionne-t-elle alors les dimensions musicales et linguistiques ? 
Comment le traitement des informations contenues dans une chanson est-il effectué par le cerveau ? 
Les aspects musicaux et sémantiques sont-ils traités en partie par de mêmes aires ? Se complètent-
ils, se combinent-ils pour permettre un traitement moins coûteux en énergie ? 
 
En définitive, beaucoup de questions demeurent encore ouvertes sur les relations entre musique et 
langage parlé (Peretz et Kolinsky, 2009). Le nombre de réseaux impliqués est particulièrement 
important avec des tâches de production, puisque les systèmes de sortie impliquent aussi les 
systèmes perceptifs de contrôle auditif, pour vérifier la nature de ce qui est produit. Le langage parlé 
et le chant impliquent de nombreux mécanismes de traitement de l’information. Chacun d’eux effectue 
un traitement hautement spécifique. Certaines données montrent que les aptitudes musicales 
reposent ainsi en partie sur des mécanismes cérébraux spécialisés. Il semble cependant que les aires 
de traitement de la musique et du langage parlé se recouvrent de façon significative, ce qui conforte 
l’hypothèse de ce travail, à savoir que l’utilisation du chant serait favorable à l’apprentissage du 
français.  
 
Enfin, en témoignent les éléments avancés jusqu’ici, diverses approches des rapports entre musique 
et apprentissage d’une langue sont possibles. Après un bref détour par l’anthropologie, ce travail a 
favorisé un approfondissement des connaissances neurologiques actuelles. D’autres dimensions de la 
question mériteraient cependant de l’attention. Par exemple, l’usage de la musique dans 
l’enseignement du français interroge sur la dynamique motivationnelle des apprenants, un aspect qui 
apparaît parfois en filigrane dans leurs discours. Un autre éclairage possible réside dans ce qu’en 
disent les principaux intéressés : les élèves. Aussi, c’est maintenant vers des données tirées de la 
pratique que se tourne ce propos. 
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6 Méthodologie 
 
Avant d’entrer vraiment dans les considérations méthodologiques, une précision quant au cadre de ce 
rapport est encore nécessaire. De façon bihebdomadaire cette année et hebdomadaire il y a deux 
ans, les élèves concernés par ce travail ont eu des leçons de chant. Ces dernières commençaient 
généralement par un travail sur le souffle et la voix. Il était suivi de l’apprentissage de chansons 
choisies en fonction d’objectifs pédagogiques particuliers (accueillir les élèves en début d’année, 
pratique de lexiques donnés, d’une tournure syntaxique, d’un temps de conjugaison, mémorisation 
d’une règle d’orthographe, etc.).  
L’appropriation des chants était travaillée en plusieurs étapes. Après une première écoute de 
l’ensemble, le texte était lu et le vocabulaire expliqué. Un travail de diction, basé sur le rythme du 
texte, suivait. Enfin, la mélodie était ajoutée. Les chants étaient alors répétés de leçon en leçon. 
L’ensemble de ce travail repose sur l’hypothèse que les élèves bâtissent de nouvelles compétences 
en français en chantant. Mais, en est-il vraiment ainsi ? Dès lors se pose la question à l’origine de ce 
travail : 
Que peut apporter, du point de vue des représentations des élèves de classe d’accueil du secondaire, 
l’apprentissage de chansons dans l’acquisition du français langue de scolarisation?  
Répondre à cette question suppose la vérification d’un certain nombre de nouvelles hypothèses. 
Chaque discipline du français est en effet susceptible de bénéficier d’un travail par le chant. Plus 
largement, il se peut que l’ensemble des dimensions du langage retire d’une manière ou d’une autre 
des éléments positifs de ces exercices d’expression. Les lignes qui suivent tentent de définir avec 
davantage de précisions ce qu’il en est.  
 
6.1 Un travail basé sur l’entretien compréhensif 
Contrairement aux cinq dernières années, l’établissement scolaire où a eu lieu cette étude a connu un 
accroissement extrêmement fort du nombre d’élèves primo-arrivants entre août et novembre 2009. En 
huit semaines, l’effectif de la classe d’accueil est ainsi passé de huit à dix-huit élèves. Contre toute 
attente, elle a ainsi connu douze arrivées et deux départs durant ce court intervalle de temps.  
Cette situation a imposé une réorganisation complète du dispositif de prise en charge des adolescents 
allophones au sein de l’école. Une seconde classe a alors été créée, entraînant une modification 
totale des horaires et du suivi des élèves.  
Conséquence de ces changements, la démarche méthodologique entreprise initialement dans ce 
travail a été repensée. L’intention première d’appréhender les progrès des élèves par une série de 
pré-tests et post-tests encadrant l’apprentissage de chansons a été abandonnée. En effet, les 
variations constantes de l’échantillon et une perte totale de contrôle sur certaines variables rendaient 
impossible la poursuite d’une telle démarche.  
 
C’est donc vers une méthodologie inspirée de l’entretien compréhensif (Kaufmann, 1996) que 
s’est orienté le questionnement. Concrètement, les données recueillies ont encore été étayées par 
quelques observations réalisées au quotidien avec les élèves. Par rapport au dispositif initialement 
prévu un tel mécanisme permettait une souplesse et une adaptation non négligeables aux éventuelles 
modulations de l’échantillon. Par ailleurs, si la démarche expérimentale pré-test – post-test permettait, 
selon notre hypothèse, de constater l’existence de transferts à partir de chansons, elle demeurait plus 
limitée en ce qui concernait la compréhension des processus à l’œuvre. Comme le notent Quivy et 
Van Campenhoudt, (1995), une méthodologie bâtie sur des entretiens est particulièrement 
intéressante pour reconstituer des processus d’action et des expériences. En l’occurrence, l’entretien 
semble intéressant pour évoquer les apprentissages réalisés à travers le chant en classe.  
Entre les mois de janvier et juin 2010, ce sont ainsi sept entretiens qui ont été réalisés, soit un total 
d’un peu plus de quatre heures d’échanges. Ces derniers ont été effectués à partir de deux 
questionnaires comportant un nombre évolutif d’items, dépassant légèrement la trentaine.30 L’un était 
destiné aux enfants, l’autre aux adultes. D’un sujet à l’autre, les questions étaient susceptibles 
d’évoluer. Le fait de ce nombre fluctuant de questions tient à l’approche adoptée. La démarche 
s’inscrit dans un certain va-et-vient entre la construction d’une réponse à la question de départ et 
l’affinement de l’hypothèse (Kaufmann, 1996). Autrement dit, le temps du recueil des informations et 
celui de l’analyse des données n’était pas totalement distinct. Partant de l’idée qu’un entretien n’est 
jamais employé exactement de la même manière et que l’enquêteur s’implique activement pour 
provoquer l’engagement du sujet (Kaufmann, 1996), les contenus ont évolué. Comme avancé, une 
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grille de questions organisées par thèmes était présente au départ. Au fur et à mesure des entretiens 
toutefois, de nouvelles questions sont apparues, d’autres se sont révélées non pertinentes. Les 
données récoltées ont donc amené, au fil du temps, des interrogations plus précises qui ont permis 
d’affiner la compréhension des mécanismes en présence. 
Dans les faits, les échanges se sont déroulés sur un mode semi-directif (Quivy, Van Campenhoudt, 
1995). Les questions, en général reformulées par rapport à la grille posée au départ, n’étaient pas 
forcément abordées dans l’ordre, même si l’ensemble des points recevait un commentaire. Comme le 
mentionne Kaufmann (1996), la suite des questions doit présenter une logique, une cohérence pour 
que l’informateur s’implique, ait confiance en l’enquêteur. De plus, la meilleure information ne figure 
pas dans les réponses à la grille, mais dans les précisions et les données avancées parfois 
spontanément par les informateurs. Par suite, le ton de l’entretien s’approchait plutôt de la discussion, 
ce qui permettait quelque peu de rompre avec la hiérarchie, de donner le sentiment d’une discussion 
autour d’un sujet, gage, selon l’auteur, d’un bon niveau de profondeur. 
En l’occurrence, il va de soit que, mis à part peut-être le cas d’un entretien avec une adulte, les sujets 
interviewés étaient pris dans un rapport hiérarchique. Ils étaient en effet interrogés, pour certains, par 
leur enseignant du moment, pour d’autres, par leur ancien enseignant. Lors des échanges, un effort 
était toutefois fourni pour réduire au maximum ce lien vertical. En particulier, l’enquêteur était 
volontairement assis sur une chaise relativement basse afin de se trouver physiquement à la même 
hauteur que ses informateurs et éviter ainsi le renforcement d’un sentiment de domination. Après 
avoir entendu un rappel des objectifs de la recherche, les jeunes étaient informés qu’ils pouvaient 
librement refuser de répondre aux questions. Il leur était enfin expliqué que les rôles étaient inversés, 
que cette fois, c’était eux qui détenaient le savoir et qu’il fallait qu’ils le transmettent, s’ils y 
consentaient. 
Durant l’entretien, Kaufmann (1996) ne prône pas la neutralité du chercheur. Il autorise ce dernier à 
se livrer en respectant toutefois une certaine distance afin de ne pas voler la vedette à l’informateur. 
Dans ce travail, dans la mesure du possible, peu d’informations étaient données aux sujets 
interviewés, afin d’éviter des biais liés entre autres aux rapports hiérarchiques présents. Pour inciter 
les élèves à parler ou pour les amener à argumenter leurs réponses, il leur était parfois indiqué que 
« d’autres élèves disent que … » et demandé «  Qu’en penses-tu ? ». Leurs dires étaient par ailleurs 
souvent reformulés, afin d’en vérifier la compréhension ou de pousser à leur développement. Dans 
quelques rares cas, les élèves ont reçu des éléments sur la position de l’enquêteur. L’intention était 
alors de s’inscrire dans une logique de don – contre-don, afin d’inciter la ou le jeune à développer son 
propos. 
Se basant sur Kaufmann (1996), l’analyse des données est partie du principe que les détours et les 
biais de conversation comprennent parfois autant, sinon plus, d’informations que le discours à 
proprement parler. Il s’agit dès lors de se demander qui prononce tel discours et pourquoi il le 
prononce ainsi. Le principe défendu par l’auteur est que les sentiments ne sont pas à combattre, que 
l’analyste doit se laisser aller pour comprendre.  
Au niveau du traitement, considérant que l’oral est plus riche et plus complexe que le contenu du seul 
discours (Kaufmann, 1996), les entretiens n’ont pas été retranscrits intégralement. L’informateur peut 
en effet passer en quelques secondes d’un langage profond à une donnée de surface. Il s’avère donc 
que le poids des phrases n’est pas toujours le même et qu’il faut en tenir compte. À cet effet, les 
entretiens ont donné lieu à plusieurs écoutes. Les éléments intéressants ont, dans un premier temps, 
été regroupés avec des commentaires, en fonction des catégories établies au départ dans la grille de 
questions. 
Les variations entre les différents propos ont alors permis, à l’image de ce qu’explique Kaufmann 
(1996) de croiser les données pour mieux approcher la réalité. Elles ont amené des nuances dans les 
constats qui tentaient de reconstituer un panorama d’ensemble. Par la suite, ces éléments ont évolué 
vers un discours plus organisé et argumenté. 
 
En termes de contenu, dans le modèle de recherche proposé par l’auteur, le chercheur interrompt 
ses entretiens lorsque son modèle arrive à saturation. En d’autres termes, la méthodologie 
concernée suppose une poursuite des interviews jusqu’à ce que ceux-ci cessent d’amener de 
nouvelles données et que le modèle se vérifie.  
Ce travail s’est efforcé de suivre une telle logique. Les contraintes temporelles et organisationnelles 
ont toutefois limité le nombre d’entretiens réalisés. En effet, d’une part le temps disponible pour 
effectuer le travail de terrain était limité. D’autre part, il s’est avéré difficile de recruter un nombre 
significatif d’informateurs, du fait du petit effectif des classes d’accueil et de la réticence de plusieurs 
élèves à s’exprimer lors d’un entretien. Un effort particulier a alors été porté sur le choix des 
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personnes interviewées, afin de garantir une diversité, espérant que celle-ci apporterait davantage de 
validité aux constats apportés. 
 
6.2 Caractéristiques des informateurs   
Selon Michelat (1975, cité par Kaufmann, 1996), en aucun cas un échantillon n’est représentatif, dans 
une démarche qualitative. Les personnes ne sont pas forcément sélectionnées en fonction de leurs 
caractéristiques. Il est possible d’avoir plus d’un type d’individus ou plus d’un autre en fonction des 
informations recherchées. En somme, il s’agit de chercher les sujets susceptibles d’amener le plus 
d’informations par rapport aux questions posées. Dès lors, il semble plus indiqué de parler 
« d’informateurs » (Kaufmann, 1996, p.44) que d’échantillon. 
Dans le cas présent, une enseignante et six adolescents/es ont tenu le rôle d’informateur/trice. 
L’enseignante a été approchée pour son utilisation de la musique dans des cours de français intensif 
proposés à des élèves de niveau primaire. Elle a dès lors apporté un point de vue différent ou 
complémentaire à celui des jeunes. 
Les premiers élèves interviewés ont répondu spontanément à la demande qui leur était adressée. Un 
élève a finalement accepté de se prêter au jeu de l’entretien, après plusieurs requêtes.  
Les jeunes interviewés avaient des âges entre 12 et 15 ans. Le groupe comprenait quatre filles et 
deux garçons. Quatre élèves étaient en classe d’accueil cette année et bénéficiaient d’un peu plus 
d’une heure de chant bihebdomadaire. Parmi eux, deux personnes suivaient une seconde année dans 
la structure. Elles avaient donc bénéficié d’une heure hebdomadaire de chant l’année précédente. 
Deux autres des jeunes interviewés avaient quitté la classe d’accueil depuis un peu plus d’une année 
au moment de l’interview. 
Les caractéristiques des informateurs permettent ainsi d’avancer que les données recueillies 
recoupent divers points de vue définis par plusieurs variables. En premier lieu, l’enseignante 
interviewée a proposé un regard professionnel et le point de vue d’une personne non-apprenante. Les 
élèves ont, quant à eux, amené une perception multiculturelle du phénomène, puisque cinq 
nationalités et autant de cultures linguistiques étaient présentes dans l’échantillon. Parmi eux, certains 
chantaient très bien. D’autres « chantaient faux », avaient plus de peine à placer leur voix, mais 
s’étaient améliorés au fil des leçons et des exercices. Par ailleurs, outre une éventuelle différence de 
représentation liée au sexe, leurs particularités permettaient aussi de récolter les dires de personnes 
présentant des modes interactifs variés répondant vraisemblablement aux quatre types d’apprenants 
identifiés par Berthoud et Py (1993) (cf. chapitre 4). Enfin, le choix des élèves interviewés permettait 
d’observer une différence de discours ou des propos complémentaires entre des élèves actuellement 
en classe d’accueil, deux personnes à leur seconde année d’accueil et des jeunes ayant quitté la 
structure en question.  
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7 Résultats 
 
Les éléments qui suivent rapportent et mettent en forme les propos des élèves. Ceux-ci s’écartent 
parfois du champ purement scolaire pour évoquer les musiques écoutées à la maison. De tels aspects 
sont néanmoins rapportés ici. Ils présentent en effet souvent un intérêt pour l’enseignant, puisqu’ils 
complètent les informations sur les élèves en précisant par exemple leurs représentations, leurs 
intérêts et certains apports parfois inattendus de l’écoute de chansons. À ce titre, ils permettront peut-
être de nouvelles expérimentations. 
 
7.1 Rapports à la musique 
Le contenu des entretiens amène premièrement des éléments sur le rapport des jeunes interviewés 
avec la musique. Il complète ainsi quelque peu les informations données au point précédent sur les 
adolescents qui s’expriment dans ce travail.  
Deux jeunes mentionnent des contacts sporadiques avec la musique instrumentale. Mais surtout, 
d’entrée, un premier constat s’impose : tous ont un rapport personnel à la musique. Cette dernière est 
présente dans leur vie quotidienne, hors de l’école. Tous, sans exception, chantent à un moment ou 
un autre de la semaine, à la maison, y compris ceux qui « chantent faux » et une élève qui prétend ne 
pas aimer sa voix. Une élève fredonne ainsi tous les jours l’une des chansons apprise en classe. Un 
autre, pourtant très discret lors des leçons de musique, chante par plaisir, à peu près trois fois par 
semaine, ou s’il n’y a rien à faire.  
Au vu de ce constat et d’après les dires de deux élèves, il semble que l’origine culturelle n’influence 
pas la propension à chanter. La variable culturelle n’agirait donc pas sur l’intérêt par rapport à la 
musique. 
Chez certains, la télévision constitue un média important au niveau musical. D’autres sources de 
musique sont toutefois présentes, comme la radio, l’écoute de disques compacts.  
Une seule élève explique ne pas écouter beaucoup de musique à la maison, parfois un peu à la télé. 
En revanche, elle montre tout au long de son entretien qu’elle passe beaucoup de temps à chanter 
avec ses frères et sœurs, avec ses amies. Elle semble compenser le temps d’écoute présent chez les 
autres par des moments de chant, de jeux musicaux : « Je chante aussi des chansons que ma sœur 
chante : soit qu’elle invente ou qu’elle écoute à la télé ».  
Les intérêts musicaux des élèves interrogés se croisent et se révèlent assez variés, allant de 
« musiques un peu tristes » à des « musiques pour bouger ». Plusieurs d’entre eux écoutent du rap 
américain, mais aussi français. Les musiques actuelles, issues de leurs cultures d’origine, « de notre 
pays », sont par ailleurs mentionnées dans les discours (chansons érythréennes, albanaises, romes, 
allemandes, notamment.) Plusieurs critères interviennent dans les choix réalisés. La compréhension 
apparaît: « Je regarde les mots pour savoir si je l’aime ou pas. » « J’aime pas la musique […], parce 
que je comprends pas ce qu’ils chantent. » Le fait que la musique soit actuelle influence aussi. Telle 
élève s’intéresse « aux nouvelles chansons des chanteurs connus ». Tel autre choisit une partie de sa 
musique en fonction de l’année d’enregistrement. 
Dans les musiques écoutées à la maison, le français n’occupe pas la première place. Il est toutefois 
mentionné plusieurs fois. Ces jeunes expliquent alors que l’écoute de ces chansons leur permet 
d’apprendre de nouveaux mots. Par exemple, elle constitue une occasion de repérer des mots déjà 
entendus. Le fait de retrouver ces termes dans les paroles qu’ils entendent les aide alors en s’en 
souvenir.  
 
7.2 Apprendre en musique ? 
Un des premiers apports de l’apprentissage de chanson réside peut-être dans son impact sur la 
disponibilité des élèves, leur capacité à s’ouvrir au monde scolaire et à ses apprentissages. Même 
si pour certains il est plus facile de s’exprimer en classe en parlant, parce que c’est le mode de 
communication habituel dans ce milieu, d’autres tirent de grands bénéfices de la chanson. Comme 
l’exprime une élève, chanter permet d’abord de maîtriser certains discours, même si la langue elle-
même n’est pas encore acquise. L’enfant ne peut pas encore communiquer en français, par contre, il 
sait telle chanson et a la certitude qu’il la chante juste. Par suite, le chant rassure certains enfants. 
Dans le même ordre d’idées, selon l’enseignante contactée, à travers l’attrait qu’il produit, le chant 
permet aux élèves d’oser dépasser leurs difficultés de dictions.  
Un tel effet peut aussi émaner du message des chansons. Une élève rappelle ainsi son arrivée en 
classe. Pour elle, la différence entre la langue parlée et le chant réside dans le fait que ce dernier 
permet d’exprimer ce que l’on veut dire : « Surtout la première chanson, « Arrivé en Suisse ». Je 
l’aime bien, parce que ça exprime ce que je suis maintenant, ce que je ressens. » La musique permet, 
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selon elle, de mettre en confiance, « Ça, oui. ». Dans le même sens, un autre jeune dit avoir aimé une 
chanson comprenant plusieurs langues. Pour lui, elle montrait que tout le monde avait le droit de 
parler, tous les pays pouvaient être présents, étaient légitimés. 
Une fois la confiance établie, la musique revêt aussi un aspect motivationnel. Selon un élève, le 
fait qu’elle aide à dire les mots motive à apprendre de nouvelles chansons. Pour sa collègue, les mots 
sont aussi retenus parce qu’elle sait qu’elle devra les chanter à nouveau deux semaines plus tard. Ou 
encore, « Tu la chantes une fois, après, t’as envie de la rechanter. Par exemple, parce que la musique 
est bien. » Ainsi, « Si la chanson elle est bien, je la mets dans ma tête. » Nombreux sont du reste les 
élèves interviewés qui associent des expériences très positives aux chansons. Une jeune chante ce 
qu’elle a appris en classe lorsqu’elle est contente. Elle fredonne alors ces airs six à sept fois, jusqu’à 
ce qu’on lui dise : « Tu nous casses les pieds ! ». Une autre pense qu’une chanson peut encourager à 
la tâche, par exemple, à ranger. 
Interrogés sur l’intérêt des chansons pour apprendre le français, plusieurs des élèves répondent 
par une affirmative très nette. Et d’expliquer que cela leur permet de faire des progrès : « Oui », « Moi, 
je crois que ça m’a appris, oui, à parler le français. Je pense que c’est bien d’apprendre avec des 
chansons », « Il y a des choses importantes qu’on peut apprendre ». Parlant d’une enseignante : « si 
elle dit un mot, moi, je pense aux chansons et puis je les retrouve en fait. » 
Dans le domaine plus large de l’apprentissage des langues, une élève explique chanter régulièrement 
en allemand et en albanais afin d’entretenir ces langues dans sa mémoire. Il paraît donc 
vraisemblable que la musique intervienne dans les souvenirs linguistiques. 
Pour une informatrice, sans musique, le résultat serait toutefois le même. L’important, selon elle, 
résiderait dans le fait de répéter les paroles, non dans la présence de la musique. Plus tard dans 
l’entretien, elle reconnaît cependant avoir inventé des chansons pour parvenir à mémoriser des 
matières scolaires, en particulier la conjugaison et les poèmes. Pour ce faire, elle prenait le rythme 
des chants travaillés en classe et y mettait des mots qui rimaient : « Et ça m’aidait beaucoup ». 
Nombre de jeunes soulignent néanmoins l’importance d’une médiation : « Oui, ça aide beaucoup, 
je crois. Parce que quand quelqu’un peut nous expliquer, ça aide beaucoup. » Une autre élève 
explique demander le sens des paroles à l’enseignant, lorsqu’elle ne le saisit pas. À l’extérieur de 
l’école, la présence des pairs joue ce rôle, particulièrement chez certaines filles qui semblent chanter 
souvent en groupe, entre copines. À la maison, dans plusieurs situations, les parents remplissent 
aussi cette fonction, par rapport à la langue maternelle cette fois.  
En l’absence d’autrui, la tâche s’avère « plus difficile ». Une élève dit s’appuyer sur le caractère de la 
chanson et les mots qu’elle connaît déjà pour tenter de deviner le sens d’autres éléments du texte. La 
mélodie, le rythme lui permettent alors de déterminer si la chanson parle d’une fête ou de soucis. 
Ainsi, elle parvient parfois à repérer des mots vulgaires et sait éviter de les prononcer pour ne pas 
choquer ses interlocuteurs. Sa collègue se fie quant à elle aux images présentes dans les clips pour 
trouver le message véhiculé. 
Une fois la chanson mémorisée, la forme du souvenir varie, mais l’oral prime chez tous les élèves 
qui se sont exprimés à ce sujet. Dans deux cas, c’est la voix de la chanteuse ou du chanteur qui reste 
en mémoire, une fois parce que l’élève en appréciait particulièrement le timbre. Dans d’autres cas, 
c’est leur propre voix que deux élèves entendent dans leur tête. Une troisième situation rapporte 
l’évocation des voix de toutes la classe associée aux copains vus parfois « dans mes yeux », avec «  
ce qu’ils font, aussi ». Cette élève garde aussi en mémoire une image des paroles distribuées sur 
feuille. De même, une autre jeune dit parvenir à entendre la musique dans sa tête, mais voir aussi les 
paroles sur sa feuille.  
 
7.3 Les chansons, un moyen d’apprentissage performant ?  
Si, comme mentionné plus haut, plusieurs informateurs soulignent d’entrée l’intérêt des chansons 
pour apprendre le français et si tous affirment retirer des éléments de l’apprentissage de chants, des 
nuances apparaissent cependant dans les propos. Lorsqu’il s’agit d’identifier les composantes 
musicales favorisant la mémorisation de séquences linguistiques, les avis divergent quelque peu.  
L’élément rythmique semble relativement important puisqu’il revient dans presque tous les 
discours. Une élève explique ainsi qu’elle apprend plus vite grâce au seul rythme. Un jeune qui ne 
voit pas de différences entre des éléments appris à travers la parole et des éléments appris en 
chanson souligne que le rythme aide à se souvenir des paroles d’un chant. Dans le même sens, une 
adolescente raconte avoir retenu un mot dans une langue éthiopienne à cause de son rythme. Elle 
complète d’ailleurs « Je crois, je me rappelle de cette chanson à cause du rythme. » Sa camarade 
explique quant à elle apprendre plus vite quand il y a du rythme. Sans le rythme, cela s’apparenterait 
à un poème.  
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Les propos recueillis peinent par contre à définir une ligne lorsqu’il s’agit de comparer l’efficacité du 
rap, du travail d’un texte ou de chansons. Selon une enseignante, il s’agit d’une question d’âge et 
d’intérêt. Au niveau des élèves, trancher entre ces trois manières de travailler semble difficile. Et les 
informateurs qui s’y essaient ne manquent pas de se contredire. 
Un élève précise que chanter un texte présente un avantage sur sa seule diction, parce que la 
mélodie amène une unité, fait que cela « tombe bien ensemble ». Ce même jeune exprime pourtant 
un paradoxe dont il ne parvient pas à s’extraire durant l’interview. Il semble à la fois persuadé de 
l’intérêt d’apprendre en chanson, et du fait que la mélodie a pour conséquence que l’ « on entend 
moins bien ». Sa remarque rejoindrait le propos de Carré (2008) qui explique que, selon leur structure, 
les accords rendent plus difficile la perception de la musique. 
S’exprimant sur ces mêmes outils, deux jeunes présentent une toute autre position. Elles 
apprendraient plus facilement avec un rap. Suivrait le fait de parler normalement. La chanson viendrait 
en troisième position. La première explique son choix non seulement par son intérêt pour le rap, mais 
aussi parce qu’elle constate des rendements différents. Elle termine cependant son propos en 
avançant que la musique est, des fois, aussi importante. À un autre moment de l’entretien, sa collègue 
prétend d’abord ne pas faire de différence, avant de conclure que chanter est plus facile. Toutes les 
positions semblent donc tenues par les mêmes interlocutrices. 
Les détails du second entretien offrent toutefois une première clef de compréhension face à ces 
contradictions. L’informatrice y explique que, lorsqu’elle chante, les choses s’inscrivent moins bien 
dans sa tête, parce qu’elle oublie le rythme. À l’inverse, s’il s’agit d’un rap, elle affirme que le souvenir 
ne risque pas de s’effacer. La différence vient peut-être de l’absence d’un rythme marqué dans 
certaines chansons. 
Dès lors, ces lignes ne semblent plus s’opposer ni aux propos d’une enseignante, pour qui la mélodie 
permet de retrouver facilement les éléments dans la tête, ni à ceux d’une autre l’élève cette fois 
convaincue que la mélodie ne complique pas les choses, mais qu’elle aide. Cette jeune revendique 
une supériorité des apprentissages en musique, favorisés à la fois par le rythme et la mélodie. Un 
texte récité sur un rythme, à la manière d’un rap fonctionnerait. Par analogie, un texte chanté sur une 
mélodie sans rythme permettrait aussi un apprentissage. Mais la solution optimum résiderait dans la 
réunion des deux dimensions dans une chanson. Quant au travail d’un texte seul, « Ça, je pense pas, 
pas trop. » Si tous ne penchent pas autant qu’elle pour un travail exclusivement musical, nombreux 
sont toutefois les élèves qui mentionnent une contribution de la mélodie à l’aptitude à se 
rappeler. Une élève explique ainsi retenir en premier la mélodie associée au rythme. Elle l’aide 
ensuite à repérer les éléments de textes encore manquants et à compléter ses souvenirs. 
L’ensemble du groupe semble alors s’opposer à l’un des informateurs. Selon lui, s’il apprend un texte 
avec une chanson, il le retient moins rapidement que s’il le lit, le mets dans sa tête et le redit plusieurs 
fois pour le mémoriser. Ce même jeune rapporte néanmoins plus tard se souvenir d’éléments « parce 
que c’est dans une chanson ».  
Au final, la solution n’est certainement pas d’opposer ces divers outils mais de les envisager dans leur 
complémentarité en songeant que chacun a de bonnes raisons d’exister. Une élève avance ainsi que 
les diverses formes se valent, tant en termes de difficultés que de vitesse d’apprentissage. Sa 
réflexion paraît teintée du souci de ne pas exclure une forme de travail au profit d’une autre. En 
ce sens, peut-être faut-il suivre l’une des deux élèves mentionnées auparavant qui attribue des vertus 
différentes à chaque outil d’apprentissage. Le rap permettrait d’apprendre à parler plus vite. Les 
exercices normaux, à l’oral, serviraient à mieux parler. Enfin, les chansons permettraient de faire des 
exercices sans trop réfléchir avant de s’exprimer.  
Prolongeant le propos sur une différenciation de l’utilisation de ces outils, le premier élève mentionné 
précise que l’efficacité de l’apprentissage par les chansons dépend de la longueur des mots. Un mot 
long prendrait plus de temps à retenir. En revanche, le chant serait plus efficace que la seule 
récitation, l’étude d’une liste de mots ou d’une poésie, pour mémoriser des mots relativement courts.  
Parler d’efficacité pose aussi la question de la qualité du souvenir, de persistance à plus ou moins 
long terme. Un élève rapporte que, si les éléments à retenir sont difficiles, ils restent un mois en 
mémoire avant de disparaître. Une chanson facile resterait, elle, en mémoire une année. Dans les 
faits, les entretiens réalisés avec les anciens élèves de classe d’accueil montrent que les thèmes des 
chansons sont bien retenus après une année et demie. Selon les cas, des mots ou des phrases 
reviennent encore. Pour une élève, la question ne se pose pas : le chant est efficace en termes de 
mémorisation, puisqu’elle se souvient de chansons apprises deux ans auparavant. Seulement pour 
cela, il faut le répéter plusieurs fois. Au final, des informateurs s’accordent sur le fait que les éléments 
appris en chantant produisent des souvenirs plus performants. D’autres ne voient pas de différence ou 
ne se disent, pour l’instant, pas en mesure de s’exprimer à ce sujet. Du recul leur manque 
vraisemblablement.  
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7.4 Vers les conditions d’une efficacité 
Les données présentées jusqu’ici affirment que des apprentissages en chanson sont possibles. La 
confrontation des points de vue tend toutefois à montrer que certaines variables du contexte sont plus 
propices que d’autres au développement d’acquis. Les éléments réunis ici cherchent à définir 
quelques variables d’un cadre favorable à la démarche.  
Dans les faits, la manière de travailler apparaît comme un élément central. Un maître mot s’impose 
alors : « répéter » pour que cela « reste dans le cerveau ». Le fait de regarder « juste une fois » une 
chanson demeure nettement insuffisant. Par contre, si celle-ci est revisitée un nombre adéquat de 
fois, sa mémorisation est meilleure que celle d’une liste de mots. Une chanson inciterait à répéter 
plusieurs fois le texte, alors que des phrases qu’il faudrait apprendre à dire ne seraient pas révisées. 
Cet élément est aussi mentionné par l’élève le plus négatif par rapport à la rapidité d’un apprentissage 
par la chanson. Il note que le chant permet un souvenir par la répétition qu’il amène. 
Si répéter est un élément essentiel du processus, il est intéressant de questionner ce que les 
informateurs pensent des chansons qui pourraient leur trotter dans la tête. Une élève estime à ce 
sujet que n’importe quelle chanson pourrait lui habiter l’esprit quelque temps. Un autre élève affirme 
sans hésiter que des chansons lui viennent automatiquement dans la tête. En général, il s’agit plus 
spécifiquement d’un passage particulier. Il mentionne alors deux chants appris en classe.  
Si des jeunes affirment que les chansons leur viennent plus ou moins n’importe quand à l’esprit, 
d’autres relient aussi ces évocations à des moments assez précis. Cela peut se produire lorsque l’on 
parle de ces chansons, précisément. Le contexte dans lequel l’individu se trouve amène de temps à 
autre aussi à se souvenir d’un air. Une élève rapporte d’ailleurs qu’une chanson lui vient 
systématiquement à l’esprit, lorsqu’elle sort la poubelle. Elle explique cette simultanéité par une 
phrase tirée des paroles et qui affirme « Ne mets pas n’importe quoi dans la poubelle chez toi. » Cette 
même élève signale aussi qu’une chanson en italien (qui n’est pas sa langue maternelle) lui revient en 
mémoire à chaque fois qu’elle voit une personne donnée. 
L’intérêt de la musique, du rythme de la chanson, voire des paroles semble à l’origine du phénomène. 
Nombreux sont toutefois les informateurs qui mentionnent le rythme comme élément déterminant 
dans le processus. Une élève cite ainsi deux chansons perçues comme les plus rythmées parmi 
celles apprises durant ces deux ans, comme l’ayant habitée. La maîtrise des aspects musicaux paraît 
à tout le moins déterminante pour produire ce genre de manifestations. 
Quant à savoir si le fait qu’une chanson trotte dans la tête favorise sa mémorisation à long terme, un 
jeune avance que cela lui a permis de mieux se souvenir et de mieux entendre les mots. Dans 
l’ensemble cependant, les élèves prononcent souvent des « oui » timides. Une élève explique que la 
répétition doit être consciente pour permettre une mémorisation.  
D’après les contenus récoltés, cela peut en tous cas inciter à rechercher les paroles absentes du 
souvenir. À cet effet, il est intéressant de relever que des mots inconnus peuvent aussi venir à la 
conscience par ce biais. Une élève rapporte ainsi qu’elle aimait beaucoup une chanson. Cette 
dernière lui trottait dans la tête avec un mot qu’elle ne comprenait pas. Elle a alors cherché à se le 
faire traduire.  
 
Si la répétition semble au centre des apprentissages, d’autres variables influencent aussi la réussite 
de ces derniers. En particulier la nature du support musical est à considérer. Des éléments s’y 
référant apparaissent dans les propos déjà rapportés. Ils méritent toutefois quelques compléments.  
Une enseignante attire l’attention sur plusieurs aspects à considérer. Pour pouvoir transmettre 
quelque chose à travers une chanson, l’adulte doit d’abord l’apprécier lui-même. Ensuite, en fonction 
de l’âge des enfants, il s’agit de prêter attention à la longueur de la musique, et au vocabulaire. 
L’élève doit pouvoir comprendre et se représenter ce qu’il chante. La chanson gagne aussi en attrait, 
si elle est porteuse d’humour. Enfin, la mélodie influence les apprentissages, puisque des chansons 
sont plus faciles que d’autres à apprendre.  
L’ensemble de ces aspects apparaissent peu dans les propos des jeunes. Il est de fait probable qu’ils 
rencontrent surtout des chants conçus pour les intéresser, dont la longueur, le vocabulaire a été 
adapté d’une façon ou d’une autre à leur tranche d’âge. En ce qui les concerne, les contenus récoltés 
montrent que l’intérêt du support musical demeure assujetti à la répétition qu’il va ou non favoriser. 
Selon une élève, même une chanson présentant peut d’attrait aide à progresser. Elle-même aurait 
progressé grâce à une chanson qu’elle n’aimait pas. Elle affirme cependant que si elle l’avait aimée, 
elle aurait davantage progressé, parce qu’elle l’aurait chantée « tous les jours ». Pour son collègue, si 
la chanson n’est pas appréciée, les éléments ne restent pas parce qu’elle n’est pas répétée. Dans le 
cas où la personne serait obligée de chanter, la mémorisation s’effectuerait tout de même. Une jeune 
avance ainsi que, même si l’on n’aime pas la chanson, elle permet d’apprendre quelque chose. 
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Parmi les caractéristiques déterminant la constitution d’un support musical attrayant, les élèves 
apprécient les chants tant à cause de leur mélodie que de leur rythme. Ce dernier réapparaît donc au 
devant de la scène. Il induit alors la motivation. Pour une informatrice, même si elle n’aime pas les 
paroles, elle peut apprécier une chanson à cause de son rythme et finalement la chanter. Une autre 
explique qu’un rythme plaisant l’aide à mieux se souvenir. Et, effectivement, cet élément semble 
important dans sa forme, au niveau de la mémoire. Par exemple, évoquant les souvenirs qu’il garde 
d’une chanson apprises l’année scolaire précédente, un élève rapporte en premier qu’ « elle allait 
vite ». Pour un autre informateur aussi, il ne faut pas que la chanson soit dépourvue de tout rythme, 
car s’il est bon, il favorise la mémorisation : « On apprend mieux avec le rythme. »  
Une remarque enfin suggère un élément culturel à prendre en compte lors du choix de chansons. 
Selon une informatrice, les enfants de certaines contrées seraient, par exemple, plus réceptifs au 
contretemps. L’appréciation des rythmes pourrait donc varier en fonction de l’origine culturelle des 
élèves. 
 
En ce qui concerne le tempo, une forme idéale n’existerait pas. Diverses sensibilités s’expriment et 
semblent surtout dépendre des personnes. Certaines aimeraient des chants plus lents, d’autres des 
tempi plus rapides. Au vu de l’ensemble des données recueillies, des chansons trop rapides s’avèrent 
néanmoins peu favorables à l’apprentissage. Comme le rappellent deux informatrices, un tempo lent 
facilite l’apprentissage, dans la mesure où il permet de comprendre, puis de dire les paroles sans trop 
de peine : « sinon, ça mélange beaucoup et puis on comprend plus rien. » Un texte bien articulé, sur 
une musique calme serait alors plus favorable que du slam. Un des informateurs détient probablement 
une part de vérité lorsqu’il avance qu’un tempo ne doit être ni trop lent, ni trop rapide pour 
permettre le souvenir. 
 
7.5 Mémoriser une chanson 
Les éléments présentés jusqu’ici évoquent les conditions de la mémorisation. Ils ne disent cependant 
rien sur le processus à l’œuvre, les étapes ou le raisonnement mené par les élèves. Ce sont ces 
données qui sont maintenant exposées. 
Pratiquement, quatre élèves affirment qu’il suffit de chanter une chanson en entier cinq à six fois 
pour la mémoriser : « après, vous avez les mots », « vous l’avez dans la tête. » Les deux autres 
avancent que deux à trois fois suffisent. Un jeune expose que cela dépend de la chanson : si elle est 
facile, deux à trois fois suffisent, ou une leçon de 45 minutes. Si c’est plus difficile, « il faut une 
semaine ». Cela varierait aussi en fonction des capacités des personnes. Des contenus réunis, il 
ressort à nouveau que plus le nombre de répétitions est élevé, mieux la mémoire fonctionne. En 
l’absence de répétitions à plus longue échéance, le fait d’exercer cinq ou six fois un chant ne permet 
pas son souvenir à long terme. 
Une informatrice rapporte qu’elle apprend « avec le rythme », mais qu’il se peut que certains 
apprennent aussi « avec le sens ». De fait, les jeunes donnent des descriptions différentes des étapes 
qui marquent la mémorisation d’une chanson. L’une apprend d’abord le rythme et la mélodie, puis, 
ensuite, les paroles, lorsqu’elle apprend une chanson hors du cadre scolaire. Elle insiste à plusieurs 
reprise sur l’importance d’une écoute attentive et renouvelée, pour un résultat satisfaisant. De la sorte, 
elle parvient peu à peu à reconnaître des mots, à penser ce que dit la chanson, le rythme qu’elle a, à 
la comprendre : « Tu dois bien te concentrer sur la chanson : ah c’était comme ça, je dois faire 
comme ça, pas mélanger avec ça. » Elle peut alors dire le texte, le répéter et réfléchir, afin de le 
« mettre dans la tête » et, au final, de le chanter. Une enseignante et une autre élève semble suivre le 
même procédé. Le discours de cette dernière décrit toutefois avec davantage de détails comment se 
passe la mémorisation : Il se peut que l’on ait retenu que quelques mots, mais que toute la mélodie 
soit connue. La fois suivante, on va tenter de boucher les espaces pour avoir le texte en entiers. Un 
adolescent complète encore ces éléments. Il rapporte que, « pour enregistrer », il réfléchit. Et si le 
souvenir n’est pas bon, il répète. Il sait que le tout est mémorisé lorsque « ça vient tout seul ». Les 
propos révèlent encore que la mémorisation est de bonne qualité si le chanteur sait « ce qui se passe 
après, comment ça va venir». 
Un autre jeune procède encore autrement. Il explique qu’il apprend d’abord les mots, ensuite la 
musique. Pour lui, les mots sont mémorisés en premier. Suit la musique. Pour ne pas se tromper et 
bien mémoriser le texte d’une chanson, il préconise par ailleurs de lire les mots trois par trois. Selon 
lui, cela permet au final de réciter rapidement l’ensemble du texte.  
Dans le sens de ces éléments, plusieurs élèves émettent l’hypothèse qu’il existe différentes façons 
d’apprendre une chanson. Pour l’un, il se peut que certains apprennent chaque jour deux phrases, 
jusqu’à savoir le chant en entier. Une jeune explique qu’elle commence à connaître une chanson par 
cœur après la troisième leçon.  
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Quant à savoir s’il vaut mieux chanter en groupe et, le cas échéant, à combien, plusieurs aspects 
sont à considérer en fonction des options retenues. L’élève qui chante seul s’expose. Certains 
redoutent alors de se tromper. La cohésion du groupe et le fait que les personnes présentes se 
connaissent permettraient de dépasser cet obstacle. Certains apprécient ainsi l’exercice, lorsque le 
contexte s’y prête. Une fille raconte que cette expérience s’accompagne de stress, mais qu’il faut se 
dire que l’on va réussir. Elle a, elle-même, chanté devant toute sa classe et a ensuite beaucoup 
apprécié les conseils de ses amies sur la façon de s’améliorer encore.  
Pour une raison différente, une autre fille dit préférer chanter seule. Elle y voit un avantage au niveau 
de l’apprentissage. Selon elle, dans le chant en groupe, d’autres élèves peuvent chanter tout faux et 
l’induire en erreur. En particulier, chanter avec des personnes qui rencontrent des difficultés 
différentes, « c’est la catastrophe ». Plusieurs élèves abondent dans son sens et expliquent que, si le 
groupe est nombreux, l’enseignant ne pourra pas prêter oreille à leur prononciation et les reprendre. 
La concentration sera aussi moindre. Enfin, une enseignante relève que dans un groupe de vingt, 
l’élève qui ne veut pas chanter n’aura pas de peine à passer inaperçu.  
À l’inverse, un autre jeune avance que le nombre est préférable. D’après lui, les chanteurs qui 
connaissent déjà les mots serviront de repères aux nouveaux venus qui pourront prêter attention à 
leur prononciation. S’agissant du travail en groupe, il semble aussi plus facile de chanter à plusieurs 
plutôt que de déclamer un texte au sein d’un ensemble de personnes. L’apprentissage se fait mieux. 
En dernier lieu, s’il s’agit de constituer des groupes, selon les interlocuteurs, un effectif de 5 à 7 élèves 
est satisfaisant. L’idéal tournerait autour des 3 à 4 élèves. Le maximum s’approcherait des 10 élèves. 
 
7.6 Des domaines d’apprentissage à travailler en musique 
Les propos des informateurs sont riches en enseignements quant aux apports de la musique relatifs à 
l’apprentissage du français langue seconde à l’adolescence. Les aspects linguistiques sont 
concernés, mais non exclusivement. Comme le mentionne l’une des informatrices, la musique permet 
de travailler tant des éléments de structuration que des aspects liés à l’expression. D’autres 
dimensions du langage, comme les représentations du monde, sont aussi présentes. Autre point 
intéressant à considérer, tous les interlocuteurs affirmaient retirer quelque chose de l’apprentissage 
de chansons. 
 
Dans les faits, deux élèves tiennent des propos sur la conscience phonémique en tant qu’habileté à 
percevoir les phonèmes (sons) à l’oral (Goëtz-Georges, 2006). Leurs propos sont cependant 
partagés. L’une explique que le fait d’apprendre des chansons ne lui a « pas beaucoup » permis de 
travailler l’écoute des sons de la langue. L’autre en revanche, évoquant la musique qu’elle écoute à la 
maison, explique spontanément que « si on écoute plusieurs fois, on peut écouter le son et puis aussi 
apprendre ». Pour elle, le fait de se concentrer sur l’écoute de chansons aide à développer l’écoute de 
certains phonèmes du français.  
Au-delà de l’écoute des sons, le fait d’entendre des chansons semble aussi développer la capacité à 
comprendre. Une ancienne élève expose : « Tu parles pas forcément mieux, mais tu comprends ce 
qui est dit. » D’après cette même élève, le rythme des chants aiderait aussi à repérer les syntagmes, 
voire, dans certains cas, à identifier le début et la fin d’un mot. Ce dernier point de vue n’apparaît pas 
chez ses collègues. Il est même démenti par l’un d’eux. 
En ce sens aussi, cinq élèves sur six mentionnent les apports des chansons au niveau lexical. L’une 
explique avoir ainsi appris en classe les noms de plusieurs épices, comme « du gingembre ». Un 
autre se souvient avoir appris le mot « théière ». D’autres disent apprendre des mots à travers le rap 
qu’ils écoutent. Le vocabulaire acquis de la sorte est parfois réutilisés au quotidien, dans les 
discussions qu’ils peuvent avoir, dans la mesure ou son sens est bien compris.  
Le travail de chansons présenterait aussi un intérêt au niveau de la conjugaison. Outre le fait que 
des projets soient possibles par l’écriture de textes, une élève rapporte que la simple mémorisation de 
chants lui a, à plusieurs reprises, été utile au niveau de la conjugaison. Une chanson travaillée en 
classe l’aurait ainsi aidée à apprendre le verbe « venir ». Elle aurait par ailleurs découvert le verbe 
« vivre » à travers une autre : « Tu vivras aussi.  Ça, je m’suis souvenue. Après, j’arrivais aussi à 
écrire le mot. » 
Les propos des informateurs révèlent que les chansons ont encore un impact qui dépasse le domaine 
du mot pour faire intervenir celui de la construction des phrases. Des apports syntaxiques ne 
semblent ainsi pas exclus. Plusieurs élèves expliquent avoir mémorisé des phrases et les utiliser dans 
leurs discours au quotidien. L’un rapporte une expression tirée d’une chanson apprise en classe : 
« On vient de partout ». L’une explique avoir appris une chanson durant l’été. Elle en aurait ensuite 
ressorti les paroles pour se bagarrer avec une camarade et avec son frère : « T’aimerais quoi ? Tu 
veux que je te dise quoi ? ».  
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Dans ces usages d’éléments tirés de la syntaxe des chansons, « Des fois, on dit la phrase toute 
complète, mais des fois, on tire quelques mots. » Si un élève affirme qu’il est impossible de 
généraliser une forme lexicale en changeant par exemple le complément de verbe, plusieurs autres 
amènent des exemples qui tendent à prouver le contraire. Une élève explique que le rythme peut 
aider à faire d’autres phrases. Et, durant l’entretien, elle fait un exemple en se basant sur l’énoncé 
« Fais attention à la Terre », tiré d’un chant appris en cours. Elle explique qu’elle pourrait transposer la 
forme lexical et dire par exemple « Fais attention à la feuille ! ». 
Un autre élève qui dit beaucoup apprécier le titre de Bourvil « La tendresse », raconte que le début de 
la chanson, « On peut vivre », lui reste dans la tête. Dès lors, à l’école, quand il écrit des textes, il fait 
parfois des phrases comme « On peut vivre tous les jours… ». Une jeune explique avoir souvent dit à 
son enseignante « Ce sont les vacances… », en référence à une chanson qui commençait par ces 
mêmes mots.  
Au-delà de la simple reproduction de la forme d’une phrase, des chansons peuvent mener des élèves 
à réfléchir à l’emploi de certaines tournures. Deux élèves mentionnent ainsi une chanson avec un 
nombre important de formes interrogatives comportant une inversion du verbe et du sujet. L’une dit 
qu’elle a l’impression que la chanson en question l’a aidée. Elle précise encore : « Si je chante cette 
chanson tous les jours tous les jours, ça va me venir facilement. »  L’autre élève montre que ce chant 
lui a servi de référence: « L’autre fois, j’ai pensé à cette chanson, parce qu’on était en train de faire 
une question à la maîtresse et puis je voulais faire l’inverse [l’inversion verbe-sujet]. […] Chaque fois 
que je veux faire l’inverse, je me dis : « comme la chanson. »» La même élève pense que 
l’apprentissage d’une chanson comportant plusieurs phrases avec le pronom « en » l’aiderait ensuite 
à effectuer des pronominalisations avec davantage d’aisance. Les chansons ont donc pour elle valeur 
de modèle relativement sûr et facile à retrouver. Ses explications laissent encore entendre que le fait 
de chanter une chanson comportant le pronom « en » demanderait moins d’effort et pourrait s’avérer 
tout aussi efficace que de former des phrases lors d’un exercice oral. La fatigue cognitive liée à 
l’exercice d’une forme syntaxique serait donc moindre en chantant. 
 
Au niveau de l’expression, plusieurs aspects sont abordés par les élèves questionnés. Au total, quatre 
élèves disent améliorer leur prononciation à travers la chanson. Cet aspect est du reste le premier 
bénéfice mentionné par une élève. Dans la première minute d’entretien, elle affirme que l’étape de 
diction réalisée au moment de l’apprentissage des paroles d’une chanson est essentielle pour elle. 
Elle l’aide à surmonter ses « difficultés » à prononcer : « J’apprends à prononcer bien.  […] Quand on 
répète les mots, avant de chanter. ». La chanson constitue ensuite une occasion de réviser ses 
acquis. Une autre élève souligne de même l’intérêt de ces deux temps : « Ça m’a aidé de prononcer 
les mots. » Elle nuance toutefois son propos en expliquant que l’une des chansons allait trop vite pour 
elle et qu’elle n’en avait pas retiré tout ce qui aurait pu l’être au moment de la chanter. En termes de 
nuances, il semble que, pour certains, un texte de rap est plus approprié qu’une chanson pour 
travailler l’articulation. Le fait de chanter amènerait davantage de relâchement. 
Si plusieurs élèves parviennent ainsi à améliorer leurs compétences au niveau de la prononciation, 
tous ne retirent pas quelque chose des chansons dans ce domaine. Une élève explique ainsi qu’elle 
ne pense pas que le travail réalisé autour de chansons favorise son articulation.  
Deux élèves expliquent encore que le chant améliore le débit de leur langage. L’une l’affirme d’un 
« Ça oui ! » très franc. Il semble que le rap occupe alors une place de choix. Peut-être est-ce parce 
que le rap travaillé en classe demandait effectivement une prononciation rapide. Du reste, une élève 
émet un doute sur l’intérêt de la musique pour favoriser la vitesse du discours. Et il s’agit de la jeune 
qui insistait sur la nécessité d’éviter un flux de parole excessif pour favoriser l’articulation. Cette 
remarque fait du reste écho aux propos de l’enseignante de CIF pour qui le chant permet un travail de 
la diction, mais présente une difficulté dans le fait de mettre les paroles sur les notes. Toujours est-il 
que le chant semble favoriser la vitesse de prononciation, à tout le moins chez certains sujets. 
Alors qu’il s’agit d’un domaine proche de la musique, la prosodie reçoit peu d’échos dans les propos 
des informateurs. Les chansons abordées font pourtant de temps à autre état de tels aspects, 
mentionnant quelqu’un qui affirme quelque chose tout bas ou un individu qui s’écrie. Un élève pense 
que des apports au niveau de l’expression sont possibles, par exemple, s’il faut chanter fort. 
Toutefois, son propos demeure peu argumenté. Une autre élève explique qu’en chantant, on peut 
exprimer ce que l’on veut dire, ses émotions. Mais son discours est alors plus centré sur le message 
lui-même que sur ce qui serait à retirer de sa forme.  
 
La musique renforce certes l’oral, mais, domaine plus inattendu, elle semble aussi contribuer au 
développement de certains aspects de l’écrit. Ici, le fait de distribuer les paroles des chansons aux 
élèves semble particulièrement important. Il permet évidemment avec certains un travail de la lecture, 
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mais ses apports dépassent ce seul aspect. Un jeune explique par exemple qu’il apprend mieux en 
lisant et que, dès lors, il aime chanter, parce qu’il peut lire le texte en même temps. Une élève 
mentionne aussi spontanément cette dimension. Elle explique avoir découvert l’orthographe d’un mot 
en lisant les paroles de l’une des chansons. Elle rapporte que, si quelqu’un lui avait demandé d’écrire 
ce mot auparavant, elle ne l’aurait jamais orthographié de la sorte. Évoquant un apprentissage plus 
implicite, une autre adolescente explique : « Ça, je m’suis souvenue. Après, j’arrivais aussi à écrire le 
mot. Et je pensais en même temps à la chanson. » Ainsi, pour elle, la chanson est une aide pour 
l’écrit, « Parce que, quand on la chante, je la lis en même temps. » Le fait de voir les mots sur une 
feuille n’est donc pas anodin. Un ancien élève est du reste capable d’évoquer la mise en page de 
certaines chansons plus d’une année après avoir quitté la classe.  
Plus spécifiquement, une des chansons abordées portait sur le traitement du pluriel du nom. Un des 
élèves rapporte s’y référer pour orthographier certains mots. Il semble donc que l’apprentissage d’une 
chanson permette aussi de mémoriser des listes d’exceptions.  
 
En plus des aspects linguistiques, les chansons interviennent aussi dans l’élaboration des 
représentations du monde par les élèves. À ce titre, la musique peut favoriser leur ouverture à 
d’autres cultures. Ils sont en effet plusieurs à écouter des musiques issues d’autres cultures que 
celle de la Suisse ou de leur région d’origine. Et cette ouverture dépasse de loin l’audition de musique 
en anglais. Telle élève explique par exemple qu’elle écoute beaucoup de musique en portugais, ce qui 
lui permet aussi de dire des phrases dans cette langue qui n’est pas sa langue maternelle. Elle chante 
par ailleurs une chanson tirée d’un film indien. Tel autre écoute de la musique dans deux langues qui 
n’ont rien à voir avec sa langue d’origine ou le français.  
Si elle permet le développement d’une ouverture à la culture d’autrui, la musique amène aussi le 
jeune à certaines réflexions. Un ancien élève explique ainsi avoir réfléchi suite à l’apprentissage, 
dans sa nouvelle classe, de la chanson « Monsieur le Président » de Boris Vian. Il affirme qu’elle l’a 
renforcé dans l’idée qu’il ne faut pas faire la guerre.  
De façon plus légère, une ancienne élève évoque les thèmes des chansons travaillées une année 
auparavant en classe d’accueil. Si les paroles sont, dans plusieurs cas, oubliées, les thèmes abordés 
sont encore bien présents. Il semble donc que les chansons laissent des traces au niveau des sujets 
abordés, fussent-ils de se promener au marché. 
Selon une informatrice, de toute façon, il y a toujours une histoire dans la chanson. Par exemple, dans 
« Vive le vent », on parle d’une saison, on apprend que l’on souhaite la bonne année. Un élève 
africain apprendrait donc que le temps de l’hiver est totalement différent en Europe. 
En termes de représentation, les enfants sont susceptibles de retirer des éléments concernant  même 
des domaines comme la protection de la nature. Une élève explique par exemple une anecdote 
survenue suite à une chanson sur l’environnement : « Ce matin aussi, j’étais en train de mettre 
quelque chose dans la poubelle et puis je me suis trompée et je l’ai remis dans l’autre. » Elle rapporte 
aussi que sa mère aime laisser la lumière allumée partout. En raison de cette chanson, elle dit 
demander à sa mère d’éteindre les lampes.  
Les chansons aident aussi à comprendre ce que les gens pensent. Elles disent pourquoi certains 
aiment les gens ou pas. Des chansons parlent d’événements comme la guerre et permettent de savoir 
ce qui s’est passé. Elles constituent donc aussi des supports pour évoquer l’histoire. 
 
Par-delà les aspects liés aux connaissances, la musique a aussi une fonction de socialisation. Dans 
les propos recueillis sur les cours intensifs de français, elle sert de lien entre les activités de la classe 
et celle du groupe d’élèves allophones.  
En ce qui concerne les adolescents, la dimension sociale est probablement en filigrane derrière la 
nature des choix musicaux effectués. Ceux-ci se veulent en effet parfois modernes, quelle que soit la 
nature du support musical. Mais la socialisation intervient aussi, et souvent dans les propos des filles, 
à travers la chanson. Plusieurs des jeunes interrogées rapportent chanter avec des pairs, 
notamment en français, avec leurs copines, leurs sœurs ou leurs petits frères. À cette occasion, 
certaines inventent de nouvelles paroles sur des mélodies apprises. De façon peut-être différente, un 
garçon explique que s’il y a une fête et que quelqu’un entame un chant, il y prend part.  
De l’école, certaines chansons s’exportent et influencent ainsi aussi le milieu familial. Plusieurs 
élèves connaissent les chansons apprises par leurs frères et sœurs dans d’autres classes. Telle élève 
explique « moi je les chante aussi en chemin » et affirme avertir ses frères qu’elle a appris une 
nouvelle chanson en arrivant à la maison. Il est donc probable que ces derniers bénéficient aussi de 
certains apports véhiculés par ces musiques. D’autre part, l’exemple de l’élève qui demande à sa 
mère d’éteindre les lampes montre que certaines chansons sont même susceptibles d’interroger les 
usages et pratiques ordinaires d’une famille. 
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En définitive, les chansons contribuent, dans certains cas, au développement de l’oreille des élèves. 
Elles offrent, dans d’autre, un support mnésique, à plusieurs niveaux, tant au niveau du lexique 
« Quand je pense aux chansons, ça vient, ça m’aide à retrouver les mots. », que de la phrase. Leur 
utilité est alors relevée par les élèves : « Pendant les tests, je chante dans ma tête, après ça vient un 
peu plus facile. » Elles permettent par ailleurs un travail au niveau des capacités d’élocution. Enfin, 
elles sont aussi le support de certaines représentations et des vecteurs de socialisation. 
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8 Discussion des résultats 
 
En plus des données rapportées dans le chapitre précédent, les propos récoltés auprès des élèves 
gagnent à être observés à partir des éléments théoriques présentés dans la première partie de ce 
document. Cette démarche fait l’objet de la première moitié de ce dernier chapitre. Une critique du 
travail en occupe la seconde partie. Elle tente de différencier les certitudes avancées jusqu’ici des 
conjectures que les données permettent de poser. Elle ouvre enfin certaines pistes de réflexion. 
 
8.1 Mise en perspective 
Plusieurs aspects théoriques présentés au début du document trouvent un écho dans les propos des 
élèves. Quelques uns sont relevés ici. 
En premier lieu, l’importance de la répétition est encore une fois à souligner. Souvent rébarbative 
dans les exercices d’application, elle semble perdre cette caractéristique dans la chanson. Or, comme 
relevé dans les aspects théoriques, la durée d’exposition à la langue est l’élément déterminant dans 
l’apprentissage du français chez les élèves allophones. En favorisant la répétition spontanée hors du 
cadre scolaire, la chanson accroît cette durée et, qui sait, les progrès des enfants.  
Une deuxième considération porte sur la notion de groupe. Plusieurs élèves mentionnent la nécessité 
d’éviter la constitution de grands groupes pour permettre une audition, une expression et une 
concentration de qualité. Les effectifs alors avancés n’excèdent alors jamais le nombre de 10 élèves. 
Un seul jeune accepte d’entrer en matière sur un groupe de 15 adolescents, mais en émettant de fort 
doutes sur le rendement possible en termes d’acquisitions. Ces chiffres sont intéressants à 
considérer. Ils rejoignent en effet les recommandations actuelles en termes de constitution des 
classes d’accueil. 
Un troisième élément concerne directement les apports possibles des chansons. Au moment de 
débuter ce travail, les hypothèses portaient prioritairement sur la dimension linguistique. Dans les 
faits, les autres aspects du langage se sont révélés nettement plus présents qu’envisagés au départ. 
En particulier, l’étendue des représentations et connaissances du monde transmises par cet 
outil s’est avérée bien plus large qu’imaginé au départ. Enfin, au-delà de ce qui était attendu, le 
chant semble, dans certains cas, constituer un modèle syntaxique auquel des élèves se réfèrent 
consciemment pour construire leurs discours. En cela, il permet parfois le développement d’une 
certaine réflexion métacognitive.  
Cette dernière remarque ramène au type d’apprentissages mis en œuvre lors du travail d’un chant. 
Pour mémoire, Gaonac’h (2006) distingue les apprentissages implicites et explicites. Les discours de 
plusieurs élèves témoignent d’une oscillation entre les deux modes d’appropriation du langage. Bien 
souvent, la mémorisation semble se rattacher à de l’implicite. Au niveau des constructions 
syntaxiques, l’automatisme serait alors favorisé et l’exercice plus facile du fait d’une moindre 
sollicitation cognitive. Néanmoins, une réflexion explicite sur certains traits des chansons existe aussi 
chez des élèves, menée spontanément. L’exemple de la jeune qui prend conscience de l’orthographe 
d’un mot en témoigne.  
Le rapprochement de ces observations et de la typologie des apprenants développée par Berthoud et 
Py (1993) offre encore quelques considérations intéressantes. Deux des informateurs, par ailleurs 
maîtrisant bien les règles de l’apprentissage scolaire, montrent clairement qu’ils se rapprochent des 
apprenants ayant une activité pré-interactive. L’un, davantage « éludeur » ne répond en général que 
si la parole lui est adressée et a mis du reste passablement de temps avant d’accepter un entretien. 
L’autre tenait des propos témoignant d’une activité plutôt, mais non exclusivement, « planificatrice ». 
C’est elle qui expliquait par exemple réfléchir à la formulation de sa phrase avant de poser une 
question à son enseignante. Quant aux autres informateurs, ils se rapprochent des deux autres types 
d’apprenants, les interactifs et les correcteurs. Ils semblent ainsi développer prioritairement leurs 
connaissances linguistiques dans les interactions.  
L’intérêt de la confrontation des deux modèles réside dans les rapprochements possibles entre 
l’utilisation des formes d’apprentissage et les stratégies d’acquisition de la langue. Comme l’expliquent 
Berthoud et Py (1993), leur typologie ne dessine que des tendances. Au même titre, les constats 
effectués ici n’ont pas la prétention de figer des caractéristiques une fois pour toutes. Ils permettent 
cependant une mise en relation intéressante. 
D’après les éléments observés, la chanson semble donner lieu à deux formes d’utilisation. 
Celles-ci dépendent alors du type d’apprenant en présence. Les apprenants construisant leur langue 
seconde à travers les interactions, les interactifs et les correcteurs, recourraient à la chanson dans un 
mode d’apprentissage plus implicite. Une élève explique ainsi que si elle chante une certaine chanson 
tous les jours, « ça va me venir facilement ». Le discours traduit une sorte d’imprégnation progressive 
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des éléments de la chanson aboutissant finalement à la maîtrise de celle-ci. Les éléments acquis sont 
alors mobilisés « facilement » dans les conversations, sans trop de réflexion. Les éléments des 
chansons semblent réintégrés dans le discours de façon relativement inconsciente. 
A l’inverse, les apprenants présentant une activité pré-interactive ont aussi témoigné d’un 
apprentissage plus explicite et une mémorisation plus structurée développant consciemment des 
stratégies pour se souvenir de l’ensemble des paroles de la chanson étudiée. Au niveau du discours, 
dans un premier temps en tous cas, ils utilisent la chanson comme un modèle de référence.  
Ces caractéristiques expliquent peut-être, en partie, certaines différences dans les discours tenus ou 
le fait que tous les élèves ne retirent pas la même chose d’une chanson donnée. En considérant que 
les enfants aboutissent à de meilleures performances, parce que beaucoup d’éléments du langage 
sont difficiles à apprendre explicitement (Gaonac’h, 2006), il devient plus évident de comprendre 
pourquoi les éludeurs s’expriment moins. Ayant recours avant tout à l’apprentissage explicite, ils 
intègrent moins facilement certaines structures grammaticales complexes. Car, selon Gaonac’h 
(2006), l’implicite serait probablement plus efficace pour de tels éléments.  
D’après l’auteur, l’apprentissage implicite n’a toutefois pas que des avantages. Il serait en particulier 
peu généralisable. Cette remarque explique peut-être pourquoi seule l’élève identifiée comme 
planificatrice développe réellement la question des transferts de la chanson aux aspects syntaxiques 
du discours. 
En définitive, la chanson mémorisée présente une utilité qui diffère en fonction des apprenants. Les 
uns y recourent plus ou moins inconsciemment, mais savent qu’elle leur permet d’améliorer la qualité 
de leurs discours. Les autres l’emploient comme un modèle de référence pour bâtir notamment leurs 
phrases et retrouver des mots avant de s’exprimer. Les deux tendances se rejoignent cependant 
autour de la fonction principale des chants : le fait de constituer un outil permettant la restitution 
d’un souvenir langagier.  
 
8.2 Des résultats à relativiser 
Les éléments exposés dans le chapitre précédent présentent évidemment une validité limitée. Une 
conclusion s’impose toutefois : des apprentissages sont possibles à travers les chansons, et ce 
dans des domaines variés.  
La visée explorative de la démarche n’autorise cependant pas à dépasser ce constat. Plusieurs limites 
apparaissent ainsi. Le cadre de ce travail ne permet pas de déterminer si tous les élèves sont 
susceptibles de progresser dans les domaines mentionnés. La mise en perspective qui précède, 
sur les caractéristiques des apprenants, montre notamment que des sensibilités diverses peuvent 
exister et influencer l’appropriation des langues.  
La liste des domaines d’apprentissage retirée des propos des informateurs est elle aussi appelée à 
évoluer. D’une part, elle ne peut prétendre à l’exhaustivité. Car, outre le fait que les questions posées 
peuvent orienter vers certaines réponses au détriment d’autres, il faut encore souligner l’influence du 
choix des chansons enseignées aux élèves. Dans la majorité des cas, elles étaient en effet écrites 
pour travailler des points particuliers. Il se peut dès lors que d’autres contenus ne soient pas assez 
apparus pour retenir l’attention des informateurs. Enfin, rien ne prouve non plus que ces derniers aient 
toujours eu un vocabulaire suffisant pour expliciter leur pensée. Lors des entretiens, par exemple, 
certains propos demandaient des clarifications. Un domaine peu évoqué, comme celui de la prosodie, 
pourrait par suite rester en retrait, les informateurs n’ayant pas les mots pour l’évoquer. D’autre part, 
chacun des aspects mériterait un approfondissement, notamment sur la didactique à mettre en place 
pour un travail par le chant. 
Cette remarque en amène une autre, relative à l’argumentation développée en termes de résultats. 
Celle-ci comprend évidemment une part d’interprétation liée au regroupement des énoncés et des 
idées tirés des entretiens. Par suite, il se peut que d’autres personnes regrouperaient les dires en 
question selon une structure totalement différente, faisant apparaître de nouvelles dimensions ou 
peut-être un point de vue contradictoire. 
D’un point de vue méthodologique, les constats établis ici sont difficilement généralisables. Bien 
que relativement diversifié par ses caractéristiques, le nombre restreint d’informateurs ne permet pas 
d’atteindre la saturation et la redondance des propos prônée par Kaufmann (1996). Ainsi, si les élèves 
semblent tous progresser d’une façon ou d’une autre grâce aux chansons qu’ils rencontrent, il est 
difficile d’assurer qu’il en serait de même pour quelque enfant qui soit. A défaut, il est cependant 
possible d’affirmer que des élèves en retirent des bénéfices. 
Dans le même sens, comme les entretiens effectués l’étaient sur la base du volontariat, il est difficile 
de dire si le rapport à la musique des participants était déterminant dans le fait d’accepter la 
discussion. Selon une informatrice, dans certaines classes, des enfants n’aiment pas la musique. Il se 
pourrait dès lors que les informateurs l’apprécient alors que d’autres non. Il faut toutefois remarquer 
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que, dans les classes concernées par cette étude, l’ensemble des élèves a toujours pleinement pris 
part aux activités musicales, comme si cela allait de soi. Par ailleurs, plusieurs des élèves à avoir 
refusé l’entretien faisaient en général preuve d’enthousiasme durant les leçons, tapant les rythmes 
dans les mains, voire reprenant les chansons dans les couloirs de l’école. 
Malgré un champ de validité relativement restreint, ce travail ouvre néanmoins quelques portes en 
termes pratiques. Les propos offrent d’abord diverses façons d’envisager l’apprentissage d’une 
chanson dont l’efficacité mériterait du reste d’être testée. Pour certains, ils offriront aussi des pistes 
pour envisager, en musique, le travail de nouveaux domaines.  
Enfin, ces entretiens sont intéressants à considérer relativement aux élèves qui « chantent faux ». 
Selon l’enseignante interviewée, de tels élèves améliorent leur chant à force d’exercer leur voix. 
Comme mentionné dans la présentation de la population, deux élèves se trouvaient dans ce cas en 
début d’année scolaire. L’un produisant simplement une sorte de bourdon. Il est significatif de noter 
qu’eux aussi ont retiré de nombreux éléments langagiers des chansons travaillées en classe. 
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Conclusion 
 
En témoignent les éléments théoriques présentés dans la première partie de ce document, les défis 
liés à l’accueil des élèves allophones sont importants. Un champ ouvert à l’innovation pédagogique 
semble se présenter, au sein de lignes directrices de mieux en mieux connues, dont les frontières 
sont définies par la notion de français langue de scolarisation.  
Issu de telles expérimentations, le travail présenté ici met l’accent sur les apports du chant au 
développement de ces aspects langagiers. Considérée comme un outil pédagogique, la chanson bien 
choisie pourrait finalement s’avérer un outil performant à même de favoriser des apprentissages très 
divers. 
Deux mots resteront peut-être à l’esprit à ce stade du travail : rythme et répétition. Le premier marque 
de son empreinte le domaine de la mémorisation d’une chanson. De plus, il se révèle encore comme 
un moteur dans la motivation des élèves à chanter. Le second prend alors tout son sens. Identifiée 
par les élèves comme la condition essentielle d’une rétention à long terme des informations contenues 
dans les chansons, la répétition est en effet favorisée par une chanson plaisante, définie notamment 
par son rythme.  
Au final, l’utilisation du chant en classe d’accueil serait certainement à développer. Et pourquoi ne pas 
rêver d’une littérature musicale conçue spécifiquement pour l’appropriation de certaines notions ? 
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Annexe 1 : La diction d’un mot entendu 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 1 : Régions du cortex cérébral gauche impliquées dans la diction d’un mot entendu 
(Purves, Orians, Heller, 1994, p.842). 
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Annexe 2 : Le noyau accumbens 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 2 : Situation du noyau accumbens dans le cerveau (Dubuc, sans date a) 
 
 
 
 
 
Le noyau accumbens est un ensemble de neurones (David, 2007). Il joue un rôle important dans le 
système de récompense (Dubuc, sans date b), le rire, le plaisir et les processus d’addiction (Dubuc, 
sans date b), la peur et l’effet placebo (David 2007). Chaque hémisphère cérébral possède un noyau 
accumbens qui constitue une partie des ganglions de la base. 
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Annexe 3 : Grille de questions utilisées dans les entretiens avec les élèves 
 
Cette grille a évolué à travers la période de récolte de données. Certaines questions ont été 
reformulées. D’autres ont été retirées. Toutes n’étaient pas posées lors des entretiens. L’usage 
dépendait du déroulement de l’échange. Enfin, plusieurs d’entre-elles étaient reformulées au moment 
de les aborder. 
 
Rapport personnel avec la musique  
1. Est-ce que tu écoutes beaucoup de musique ?  
2. Est-ce que tu fais de la musique? 
 
Efficacité de l’apprentissage à travers les chansons 
1. Est-ce que tu penses que, d’apprendre des chansons, ça permet d’apprendre à 
parler le français ? Est-ce que les chansons sont un bon moyen d’apprendre à 
parler le français ? 
2. Est-ce que les chansons sont un bon moyen d’apprendre ? Est-ce que c’est 
efficace ? 
3. Est-ce que les chansons permettent d’apprendre plus rapidement certaines 
choses ? Quelles choses ? Pourquoi ? Comment cela se passe dans la tête ? 
6. Est-ce qu’une chanson permet de se souvenir plus longtemps de ce que l’on a 
appris ? 
 
Nature des apprentissages : 
1. Qu’est-ce que l’on peut apprendre avec des chansons ? 
2. Est-ce que les chansons te font faire des progrès ? Quels progrès, par 
exemple ? 
 
Processus d’apprentissage 
1. Est-ce que les chansons aident à parler ? Comment ça se passe ? 
2. Comment se passe l’enregistrement d’une chanson dans la tête? 
3. Est-ce que la tête enregistre différemment quand on apprend avec des 
chansons ? 
4. Est-ce que tu sais comment c’est enregistré dans ta tête ? 
a. Est-ce que tu te vois en train de chanter ? est-ce que tu entends ta 
voix ? celle des autres ? 
 b. Est-ce que tu entends la musique ? avec/sans les paroles ? 
 c. Est-ce que tu vois les phrases écrites sur la feuille ? 
 d. Est-ce que tu sens le rythme ? 
 e. Est-ce que ça te rappelle de bons ou de mauvais souvenirs ? 
5. Est-ce que certaines des chansons te trottent dans la tête ? Lesquelles ? 
Quand ? 
6. Est-ce que tu peux dire pourquoi elles te trottent dans la tête ? 
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7. Est-ce que tu penses que le fait qu’elles trottent dans la tête aide à mieux 
apprendre ? 
8. Est-ce qu’il y a des mots des chansons qui te viennent tout à coup dans la 
tête ? 
9. Est-ce que tu chantes les chansons à d’autres moments que pendant le cours ? 
 
Processus de restitution, transferts 
1. Est-ce qu’il y a des choses que tu as apprises à travers les chansons et que tu 
risques d’utiliser en parlant ? (exemples) 
2. Est-ce que ça t’est déjà arrivé d’utiliser des bouts de chanson, des mots pris 
dans les chansons, quand tu parles ? Est-ce que tu as des exemples ? 
3. Comment est-ce que cela se passe, quand l’on utilise ce qu’on a appris en 
chanson dans une discussion, quand on parle ? 
 a. -On utilise exactement les mêmes mots, les mêmes phrases ? 
 b. -On change des mots dans les phrases ? On utilise des bouts de 
phrase ? 
c. –On n’utilise que certains mots ? 
4. Est-ce que la musique aide à savoir comment il faut couper les mots quand on 
les écrit ? 
5. Est-ce que la musique aide à savoir quand il faut respirer dans la phrase, 
comment il faut lever la voix ? (prosodie) 
 
Nature du support musical 
1. A ton avis, est-ce qu’il y a des chansons qui vont mieux que d’autres pour 
apprendre à parler ? Elles sont comment ? 
2. A ton avis, comment est-ce que l’on apprend mieux : avec un rap, avec une 
chanson ou c’est la même chose ? 
3. A ton avis, est-ce que l’on apprend la même chose avec une chanson que l’on 
aime et l’une que l’on n’aime pas ? 
 
Acculturation 
1. Est-ce que tu as l’impression que les chansons aident à comprendre comment 
on vit en Suisse ? 
2. Est-ce que tu penses que les chansons aident à comprendre comment on parle 
aux gens dans différentes situations ? 
 
Contexte de l’apprentissage 
1. Qu’est-ce qui est plus facile : de chanter ou de parler en classe ? Pourquoi ? 
2. Est-ce que le nombre d’élèves présents a une importance dans la façon 
d’apprendre ? Combien d’enfant est-ce qu’il faudrait au minimum ? Combien au 
maximum ? 
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3. Est-ce que tu penses que, en fonction du pays d’où l’on vient, on aura plus ou 
moins de facilité à apprendre avec des chansons ? 
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Annexe 4 : Grille de questions utilisées dans les entretiens d’adultes 
 
 
Rapport personnel avec la musique  
1. Est-ce que tu joues d’un instrument ? 
2. Est-ce que tu utilises la musique durant tes cours ? Comment ? 
 
Efficacité de l’apprentissage à travers les chansons  
1. Qu’est-ce que l’on peut enseigner avec des chansons ? 
2. Est-ce que tu penses que l’apprentissage de chansons est utile à 
l’enseignement du français ? En bref, est-ce que les chansons sont un moyen 
efficace d’apprendre à parler le français ? Si oui, à quoi le remarques-tu ? 
3. Est-ce que les chansons permettent d’apprendre plus rapidement certaines 
notions? Si oui, lesquelles? As-tu des exemples ? 
4. Est-ce que la chanson favorise la mémorisation ? A court terme ? A long 
terme ? Est-ce que tu as des exemples qui démontrent ce que tu dis ? 
 
Processus cognitif d’acquisition 
1. Sur quels indices te bases-tu pour savoir que tes élèves ont acquis une chanson 
et peut-être une notion travaillée en parallèle à la chanson?  
2. Pourrais-tu me décrire comment se passe « l’enregistrement » ? Est-ce que tu 
constates des étapes ? 
3. Est-ce que le processus d’apprentissage est différent quand on apprend avec 
des chansons ? Est-ce que tu constates des évolutions différentes dans les 
productions des élèves ? 
4. Est-ce que tu remarques que les élèves évoquent leurs apprentissages 
différemment s’ils les ont faits avec ou sans chanson ? 
5. As-tu remarqué des différences entre les élèves dans leurs capacités à 
apprendre à travers des chants ? Si oui, à quoi les attribues-tu ? 
6. Est-ce que cela t’est arrivé de discuter avec tes élèves de la nature du 
souvenir qu’ils ont de tes chansons ? (visuel, auditif, environnement affectif,etc.)  
7. Est-ce que tes élèves évoquent des moments où ils auraient chanté ce que tu 
leur a appris hors de l’école ? (exemples) 
8. Quelles caractéristiques d’une chanson influencent vraiment l’apprentissage ? 
 -mélodie ? 
 -paroles ? 
 -rythme ? 
9. Dans la mesure où l’on parviendrait à faire apprendre aux élèves des chansons 
qui leur trotteraient dans la tête, est-ce que tu penses que cela les aiderait à 
mieux apprendre ? 
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Processus de restitution 
1. Est-ce que tu remarques que tes élèves utilisent des mots ou des tournures 
provenant de chansons dans leurs discours? (exemples) 
2.a. Est-ce que tu sais s’ils sont capables de réutiliser certains mots ou 
tournures appris en chanson dans leurs discours ? Dans l’affirmative, comment 
en est-tu certaine ? 
2.b. Dans le cas de tournures : 
-Est-ce qu’ils utilisent exactement les mêmes mots, les mêmes phrases ? 
-Est-ce qu’ils sont capables d’adapter et de changer des mots dans les 
phrases ? 
 
Nature du support musical 
1. A ton avis, est-ce qu’il y a des chansons qui vont mieux que d’autres pour 
apprendre à parler ? Quelles sont leurs caractéristiques? 
2. A ton avis, comment est-ce que l’on apprend mieux : avec un rap, avec une 
chanson ou c’est la même chose ? 
 
Acculturation 
1. Est-ce que tu as l’impression que les chansons peuvent favoriser l’acculturation 
des élèves ? Est-ce qu’elles les aident à comprendre comment l’on vit en Suisse ?  
2. Est-ce que tu penses que les chansons favorisent la connaissance de divers 
types de langages (soutenu, courant, familier) ? Est-ce qu’elles pourraient aider 
les élèves à comprendre comment l’on s’adresse aux personnes selon les 
situations ?  
 
Expression 
1. A ton avis, les chansons peuvent-elles favoriser l’expression, en classe, d’un 
élève timide ? Qu’est-ce qui est plus facile : de chanter ou de parler en classe ? 
Pourquoi ? 
2. Est-ce que le nombre d’élèves présents a une importance dans la façon 
d’apprendre en chantant ? Combien d’enfant faudrait-il au minimum ? Combien en 
faudrait-il au maximum ? 
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Annexe 5 : liste des tableaux et figures 
 
 
Tableau 1 : Mise en parallèle des résultats aux examens de certificat des élèves du Collège C.F. 
Ramuz et de la répartition dans les filières VSO, VSG et VSB des élèves allophones puis 
francophones du canton de Vaud. 
 
 
Figure 1 : Régions du cortex cérébral gauche impliquées dans la diction d’un mot entendu (Purves, 
Orians, Heller, 1994, p.842). 
 
 
Figure 2 : Situation du noyau accumbens dans le cerveau (Dubuc, sans date a) 
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L’air de rien ?   
Les apports de chansons à l’apprentissage du français en 
classe d’accueil 
 
 
A l’heure où les échanges culturels sont de plus en plus importants, où la question des migrations est 
discutée quotidiennement sur la place publique, l’école est interpellée dans ses finalités : saura-t-elle 
offrir à tous ses élèves les moyens de s’intégrer dans la société ? Y trouveront-ils les éléments pour 
se construire une identité ouverte et équilibrée ? 
Les données actuellement disponibles témoignent des difficultés importantes rencontrées par les 
populations d’origine allophone pour répondre aux exigences de l’institution scolaire. Fort de ce 
constat, le travail présenté ici s’interroge sur les conditions de l’accompagnement des élèves 
migrants. Une attention particulière est portée à l’enseignement du français dans les structures 
d’accueil.  
Partant de considérations sur les liens théoriques entre musique et langage, ce document rapporte le 
point de vue d’enfants et d’enseignants sur l’usage de la chanson au sein de structures d’accueil. Les 
données recueillies à l’aide d’entretiens compréhensifs explorent, modestement, la possibilité d’une 
utilisation du chant dans l’enseignement du français langue de scolarisation. Elles interrogent ainsi 
l’intérêt et l’efficacité d’un apprentissage par la chanson, les conditions d’une telle démarche et les 
domaines d’appropriation susceptibles d’en bénéficier.  
Une mise en perspective des résultats dégage l’émergence de deux façons d’acquérir des notions 
linguistiques en chantant. Les apprenants construisant leur langue seconde dans les interactions 
recourraient à un apprentissage plus implicite et inconscient. A contrario, les élèves plus impliqués 
dans une activité « pré-interactive », prendraient les chansons mémorisées comme modèles 
linguistiques. 
 
 
Mots-clefs : 
 
Chanson – Français langue de scolarisation – Structure d’accueil – Allophonie – Entretien 
compréhensif - Migration 
 
